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rahoittajat Euroopan sosiaalirahasto ja Itä-Suomen Lääninhallitus
3SAATTEEKSI
Suomi on lukuisten alueellisten kehittämishankkeiden ja niitä toteuttavien projektien
luvattu maa. EU:n jäsenyys lisäsi entisestään niin suuria kuin pieniä kehittämis- ja
koulutushankkeita ja niitä toteuttavan projektihenkilöstön määrää. Niissä työskente-
levät huomaavat usein pohtivansa samoja vaikeita kysymyksiä. Miten kohderyhmää
on lähestyttävä, miten ihmisten todelliset intressit ja ongelmat tiedostetaan ja  kuinka
paikallinen osallisuus sitoututetaan? Millaisiin muutoksiin kehittämistyöllä pyritään?
Kuinka kehittämishankkeen eri toimijoiden dialogi toimii, miten aikuinen oppii ja
mitä on käytännössä paljon puhuttu bottom-up -näkökulma? Mistä lähtökohdista ja
mitä mitaten evaluointi olisi suoritettava? Alueellisen näkökulman rinnalla  kansalais-
lähtöinen ja yhteisöllinen lähestymistapa, sosiaalisen pääoman merkitys ja valtais-
taminen (empowerment) ovat tulleet kehittämistyön ytimeen.
Suomi ei ole yksin tässä kehittämisviidakossa. Viimeistään 1970-luvulle tultaessa
puhuttiin kansainvälisestä yhteisöjen kehittämisliikkeestä (community development
movement). Yksinomaan YK:n alaisuudessa toimi laaja kehitystyön asiantuntijoiden
joukko kymmenissä maissa ja lukuisat koulutusorganisaatiot yliopistoja myöten tar-
josivat koulutusta ja kursseja kehittämistyön alueelta. Euroopan köyhyyden vastaiset
kampanjat viitoittivat tietä Euroopan unionin alue- ja sosiaalipoliittisille ohjelmille,
joissa yhteisöllinen ja osallistuva näkökulma ovat olleet keskeisiä. Suomessa kylä-
yhteisöjen seuratoiminta, setlementtitoiminta, yhdyskunta- ja lähiötyö tai nykyiset
Leader- ja Urban -hankkeet ovat tämän tradition toteuttajia.
Suomessa eri oppilaitoksissa on viime vuosina kiinnitetty aikaisempaa enemmän huo-
miota alueiden ja yhteisöjen kehittäjien, suunnittelijoiden ja kouluttajien asiantunte-
muksen lisäämiseen. Yliopistojen ja ammattikorkeakoulujen alueellisen kehittämisen
erityisohjelmat ja sosiaalipedagoginen koulutus ovat olleet tärkeitä suunnannäyttäjiä.
Tiedepohjaisesti asia koskee yhteiskunta- ja aluetieteiden laajaa kenttää, mutta yhtä
hyvin myös aikuiskasvatusta. Kansainvälisesti verrattuna aikuiskasvatuksen valtavirta
on ollut Suomessa varsin syrjässä yhteisökasvatuksen mahdollisuuksien tieteellisestä
ja käytännön hyödyntämisestä.
Käsillä oleva Joensuun yliopiston alue- ja yhteisökehittämisen opintojen yhteydessä
syntynyt oppikirja pyrkii osaltaan tiivistämään aikuiskasvatuksen- ja koulutuksen
yhteyttä projektityöhön ja yhteisöjen kehittämiseen. Kirjoittajat edustavat aikuiskasva-
4tuksen lisäksi yhteiskuntatieteiden, sosiaalityön ja projektihallinnon asiantuntemus-
ta. Artikkeleissa tuodaan esille yhteisöjen kehittämisen eri ulottuvuuksia sekä kan-
sainväliseen että suomalaiseen tutkimukseen ja kokemukseen tukeutuen. Teoksen toi-
votaan palvelevan uusien virikkeiden antajana ja käytännön oppaana kehittämishank-
keiden ja projektien suunnittelijoita, toteuttajia kuin myös aikuiskasvatuksen- ja kou-
lutuksen parissa työskenteleviä.
Kirjan eri artikkelit muodostavat omat kokonaisuutensa, jotka sitoutuvat toisiinsa ja
koko kirjan yleisteemaan yhteisöjen kehittämisestä ja niiden valtaistamisesta. Aloitus-
artikkelissaan Petri Salo tuo esille yhteisökasvatuksen taustaa ja sen piirissä vallitse-
via käsitteitä ja toimintamuotoja erityisesti brittiläisen aikuiskasvatustradition valos-
sa. Tähän läheisesti liittyvät julkaisun seuraavat artikkelit. Ted Milburn ja David
Wallace Strathclyden yliopistosta esittelevät skotlantilaisen yhteisökasvatuksen ja
yhteisöjen kehittämistyön perinnettä, toimintamalleja ja nykytilaa uhkakuvineen. Seppo
Sivosen artikkeli käsittelee puolestaan eräitä yhteisökasvatuksen historiallisia kehitys-
linjoja ja niiden sidonnaisuutta toimintaympäristön yhteiskunnallisiin muutospaineisiin.
Leena Kurjen artikkeli sosiaalipedagogisesta lähestymistavasta yhteisötyöhön ja kan-
salaisuuteen kasvamiseen kuvaa tämä työn merkitystä yksilön persoonan vahvistami-
sen ja sosiokulttuurisen innostamisen yhteydessä. Samalla se tuo esille yhteisö-
kasvatuksen latinalaisen kulttuuripiirin vahvan ulottuvuuden. Oppimisesta on kysy-
mys myös Juha Varilan osuudessa, jossa hän valottaa laajasti ja osin kriittisesti aikui-
sen oppimisen eri lähestymistapoja. Yhteisöjen kehittämistyössä mukana olevien kan-
nalta tietämys arkipäiväoppimisesta, elämänkokemuksen merkityksestä oppimistapah-
tumassa ja oppivasta organisaatiosta on mitä ajankohtaisinta.
Yhteisökasvatusta käsittelevien artikkeleiden jälkeen seuraavat luvut lähestyvät ke-
hittämistyötä tutkimuksen, projektityön ja evaluoinnin näkökulmasta. Silva Tedren
artikkeli käsittelee tutkimuksen tärkeyttä kehittämistoiminnan kentällä ja erityisesti
toimintatutkimuksen suhdetta kehittämistyöhön ja yhteiskuntatieteelliseen tutkimus-
keskusteluun. Kehittämistyön käytännön toteutus muovautuu usein projektiksi ja
projektityöksi, jonka suunnittelun lähtökohtia ja toimintamalleja tarkastelee Soili
Makkonen. Evaluoinnista on tullut tärkeä osa hanketyötä lähtien itsearvioinnista ja
laajeten arvioinnin omaan kriittiseen tarkasteluun. Eija Pääkkö ja Ilkka Pirttilä käsit-
televät evaluoinnin eri lähestymistapoja ja käsitteellisiä välineitä. Lopuksi kirjoittajat
esittävät synteesinä Ikku-vaikuttavuusmallin erilaisten projektien ja ohjelmien arvi-
oinnin soveltamiseksi.
Kirjan viimeiset artikkelit käsittelevät  tutkimuksen ja osin käytännön projektityön
tuloksien asettamia haasteita paikallisille kehittämishankkeille. Torsti Hyyryläinen ja
Pertti Rannikko tähdentävät sosiaalisen pääoman merkitystä voimavarojen kokoajana
ja identiteettien rakentamisessa. Taustalla on pitkä kokemus erityisesti maaseutu-
yhteisöjen parissa tehdystä kehittämistyöstä. Pohjois-Karjalassa toteutettujen kansalais-
verkkohankkeiden tulosten perusteella Jukka Oksa ja Jarno Turunen arvioivat hank-
keiden menestys- ja ongelmatekijöitä ja paikallisesti toteuttavien hankkeiden siirret-
5tävyyttä. Kirjan viimeisessä artikkelissa Arja Jämsen pohtii yhteisöjen kehittämistyön
tärkeitä kysymyksiä, jotka ovat nousseet hänen projektityökokemuksistaan Namibi-
assa ja Venäjän Karjalassa. Hän tuo esille ongelmien samankaltaisuuden eri kulttuuri-
piireissä.
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9YHTEISÖKASVATUS - TAUSTAA, KÄSITTEITÄ JA
TOIMINTAMUOTOJA
Petri Salo
Yhteisöstä yksilöön - kansansivistystyöstä aikuiskoulutukseen
Pohjoismaisen ja suomalaisen aikuiskasvatuksen ja  koulutuksen juuret ovat sosiaali-
sissa, ruohonjuuritason kansanliikkeissä alkunsa saaneessa kansansivistystoiminnassa.
Suomessa edellisen murroskauden aikana syntyivät mm. nuorisoseura-, työväen-, rait-
tius- ja osuustoimintaliikkeet.  Näiden liikkeiden parissa harrastettiin moninaista
kansansivistystoimintaa. Ensimmäisen sukupolven kansansivistysorganisaatioiden
toiminnalle oli alkuvaiheessa ominaista vahva sosiaalinen suuntautuminen ja sitoutu-
minen. Murroskausille on tyypillistä maailmankuvan ja elämänperusrakenteiden voi-
makkaat muutokset. Siirtyminen vuodenaikojen ja valoisan ajan rytmittämästä
maataloustyöstä kellon rytmittämään tehdastyöhön, useamman sukupolven suku-
yhteisöstä kahden sukupolven perheyhteisöön sekä maaseudulta teollisen toiminnan
ympärille syntyviin kaupunkeihin synnytti täysin uudenlaisia ongelmia ja haasteita
niin maaseudulla kuin kaupungeissa. Haasteisiin pyrittiin ainakin alkuvaiheessa vas-
taamaan, niin erilaisissa paikallisissa pienryhmissä ja  yhteisöissä kuin järjestyneemmän
yhdistystoiminnan puitteissa alkunsa saaneen yhteisöllisen kasvatus- ja sivistystoi-
minnan avulla. Tämän ruohonjuuritason omaehtoinen sivistystoiminta konkretisoituu
pohjoismaiselle kansansivistystoiminnalle ominaisessa toimintamuodossa, opinto-
piirissä. Opintopiireissä toisensa kohtasivat useimmiten ihmiset, joita yhdistivät sa-
manlainen elinympäristö, elämäntilanne ja yhteiskunnallinen asema. Näihin tekijöi-
hin perustuva tasaveroisuus muodosti lähtökohdan keskustelun ja dialogin kautta synty-
ville oppimisprosesseille. Oppimisen ja kasvun lähtökohtana oli omien elämysten,
kokemusten ja näkemysten esiintuominen sekä niiden pohtiminen ja tarkasteleminen
suhteessa muiden opintopiiriläisten kokemusmaailmaan ja näkemyksiin. Yksilön kasvu
ja kehittyminen kytkeytyivät näin ollen vahvasti opintopiirissä tapahtuviin yhteisöllisiin
oppimisprosesseihin (kts. esim. Grönholm 1995, 57-76; Larsson 1995,  45-46; Tuomisto
1999, 70-76).
1900-luvun kuluessa kansansivistysjärjestöjen ja -organisaatioiden toiminnan luonne
muuttui. Toiminta laajeni ja siitä tuli yhä järjestelmällisempää ja tavoitteellisempaa.
Valtion tuen osuus toiminnan kehittämisessä ja ylläpitämisessä kasvoi. Kansansivistys-
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järjestöjen ja  organisaatioiden entistä tavoitteellisempi toiminta oli yksi tärkeä osate-
kijä siinä prosessissa, joka vähitellen johti pohjoismaisen hyvinvointivaltion syntyyn.
Mutta kehitys johti myös kansansivistystoiminnan institutionalisoitumiseen ja byro-
kratisoitumiseen. Tartuntapinta arjen käytännön ongelmiin ja ruohonjuuritason tar-
peisiin pieneni, ja vähitellen siirryttiin kansansivistystoiminnasta (aikuis)koulutus-
politiikan kautta ohjattuun ja säänneltyyn aikuiskoulutukseen. Opintopiirit korvautuivat
kurssitoiminnalla, ja aikuiskoulutustarjontaa suunnattiin yhä enemmän yksittäisille
kansalaisille ja ihmisille  - yksilöille. Aikuiskoulutusjärjestelmästä tuli yhä kattavampi.
Osallistuminen aikuiskoulutukseen perustui pääasiassa koettuun koulutus- ja oppimis-
tarpeeseen sekä aiempiin koulu- ja oppimiskokemuksiin.
Osallistumistutkimukset viimeisten kolmen vuosikymmenen ajalta osoittavat myös
sen, että aikuiskoulutukseen osallistuminen kasautuu. Kolmasosa Suomen aikuisvä-
estöstä, ns. koulutuksellisesti vähäosaiset, ei hakeudu eikä osallistu aikuiskoulutukseen.
Siirtyminen elinikäisestä koulutuksen ajatuksesta elinikäisen oppimisen yhteiskun-
taan on entisestään vahvistanut yksilölähtöisiä ja -keskeisiä koulutus- ja oppimis-
strategioita. Yksilöiden oletetaan nykyisen kaltaisessa epävarmuuden ja kompleksi-
suuden hallitsemassa murrostilanteessa olevan entistä kykenevämpiä henkilökohtais-
ten koulutus- ja oppimisstrategioiden luomiseen ja valintojen tekemiseen (esim.
Nordhaug 1986; Tuomisto 1999, 76-87). Samalla pohjoismaisen mallin mukaisissa
universaaleissa hyvinvointi- ja sosiaalivaltioissa aikuiskoulutus ja sosiaalipalvelut ovat
vuosikymmenten kuluessa eriytyneet omiksi toimintalohkoikseen, eikä tarvetta lohko-
rajojen ylittämiseen ole toistaiseksi juurikaan ollut. Korporatiivisissa ja etenkin
liberaaleissa markkinavetoisissa sosiaalivaltioissa (esim. Iso-Britannia) on taas aikuis-
kasvatuksen puitteissa pyritty täydentämään olemassa olevia tai kompensoimaan puut-
tuvia sosiaalipalveluja (vrt. Heinonen 1992, 10-11).
Yhteisökasvatuksen ja yhteisön käsitteet
Käytän jatkossa lähes yksinomaan yhteisökasvatuksen käsitettä. Käytännön tasolla
yhteisökasvatuksen käsite voidaan ymmärtää suorana käännöksenä englanninkielisistä
community education ja community adult education  käsitteistä. Tapani hahmottaa
yhteisökasvatusta perustuu pääosiltaan brittiläisen yhteisökasvatuksen perinteeseen
ja toimintatapoihin. Mutta myös alussa mainittuja pohjoismaisen kansansivistystoi-
minnan lähtökohtia ja alkuperäisiä toimintamuotoja voidaan mielestäni tarkastella
yhteisökasvatuksen näkökulmasta. Suomessa yhteisökasvatuksella on viime vuosi-
kymmeninä viitattu lähinnä erilaisissa institutionaalisissa kasvatusympäristöissä ku-
ten päiväkodeissa ja kouluissa sekä erityisesti oppilas- ja nuorisokodeissa tapahtu-
vaan kasvatustoimintaan, jonka tavoitteena on mm. demokratian, tasavertaisuuden,
yhteisvastuullisuuden sekä yhteisön jäsenten aktiivisuuden kehittäminen (Vesikansa
1986, Kaipio 1986, 54-55). Lähtökohdiltaan, tavoitteiltaan ja toimintaperiaatteiltaan
yhteisökasvatuksen eri muodoilla ja toteuttamistavoilla on monia yhtäläisyyksiä. Viit-
taan yhteisökasvatuksen käsitteellä seuraavassa kuitenkin pääasiassa aikuisväestön
parissa tapahtuvaan kasvatustoimintaan, joka toteutuu oppimisen muodollisten
kontekstien (oppilaitokset, koulutukset, kurssit jne.) sijasta arkisessa ja jokapäiväi-
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sessä elinympäristössä. Kyseessä on siis pääsääntöisesti, muttei kuitenkaan yksin-
omaan, arjen elämismaailmassa tapahtuvasta aikuiskasvatuksellisesta toiminnasta.
Brittiläisellä community (adult) education toiminnalla ja perinteellä on monia käytän-
nön ja periaatteellisia yhtymäkohtia esimerkiksi sosiaalipedagogiikkaan (Saksa),
innostamiseen (animation Ranska, animación Latinalainen Amerikka) sekä sosiokult-
tuuriseen työhön (Belgia, Hollanti). Yhteisökasvatusta sen eri muodoissa toteutetaan
lähes koko maailmassa.
Olen tietoisesti valinnut kasvatuksen käsitteen koulutuksen käsitteen sijaan. Raja näi-
den käsitteiden välillä ei tässäkään yhteydessä ole kuitenkaan yksiselitteinen. Kasva-
tuksen käsite on koulutuksen käsitettä laajempi ja kattaa muodollisissa koulutus-
ympäristöissä tapahtuvan tavoitteellisen sekä usein yhteiskunnallisesti ohjatun ja
säädellyn toiminnan lisäksi epämuodollisissa oppimisympäristöissä (järjestöt, kerhot,
joukkotiedotusvälineet) sekä arkielämässä tapahtuvan oppimisen. Koulutus voidaan
nykyaikana lähes pääsääntöisesti ymmärtää tiettyjen etukäteen asetettujen yhteiskun-
nallisten tai eri organisaatioiden toimintaan liittyvien tavoitteiden saavuttamiseksi
suunnitelluksi ja organisoiduksi opetus- ja oppimistoiminnaksi. Koulutukselle on tyy-
pillistä ennen oppimisprosessien käynnistämistä tapahtuva kokonaisvaltainen suun-
nittelu ja säätely. Siihen liittyvät myös  päämäärien saavuttamiseksi tarvittavien voi-
mavarojen osoittaminen, toimintaprosessien organisoiminen ja tavoitteiden saavutta-
miseen liittyvien kriteerien määrittely (Alanen 1986, 27; Lehtisalo & Raivola 1999,
26-28). Kasvatus voidaan niin aikuis- kuin yhteisökasvatukseen liittyen ymmärtää
enemmänkin epämuodollisena ja välillisenä vaikuttamisena, lähtökohtien luomisena
ja muutos-, oppimis- ja kasvuprosessien alkuun saattamisena - niihin innostamisena
sekä niiden ohjaamisena ja ylläpitämisenä. Brittiläisen yhteisökasvatuksen uudistajan
Tom Lovettin (1982, 49) yhteisökasvatuksen määritelmässä, tai paremminkin käytän-
nön kuvauksessa, korostuu epämuodollisuuden lisäksi ihmisten kohtaaminen heidän
omalla maaperällään :
“Yhteisökasvatuksessa aikuiskasvattajat siirtyvät ulos arkitodellisuuteen
kohtaamaan ihmiset heidän omalla maaperällään. Kohtaamisen tulee
tapahtua ilman minkäänlaista ennakkokäsitystä siitä, mikä on tarpeellis-
ta tai tarpeetonta tai pahaa. Lähestymistapa vaatii aikuiskasvattajalta
nöyryyttä ja vaatimattomuutta, ihmisten ja heidän ongelmiensa lähesty-
mistä ja käsittelyä heidän omasta näkökulmastaan sekä lähtökohdistaan.”
M.K. Smith toteaa yhteisökasvatuksen käsitteen olevan tunnetusti epämääräinen
(notoriously vague concept), mutta esittää kuitenkin joukon yhteisökasvatuksen to-
teuttamiselle yhteisiä kuvaajia. Näitä ovat osallisuus, kaikki ikäluokat kattava, vapaa-
ehtoisuus, epävirallinen rakenne, paikallinen organisaatio, opetuksen ja oppimisen
vapaamuotoisuus,  ihmisten kohtaaminen arkipäivän kontekstissa, hakeva toiminta,
matalat kynnykset, laajat valinnan mahdollisuudet, joustavuus sekä mahdollisuus yksi-
lölliseen ja ryhmissä tapahtuvaan kehittämiseen.
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Yhteisön käsite määritellään aikuis- ja yhteisökasvatuksessa useimmiten empiiriseen
yhteisötutkimuksen yhteisökäsitteeseen tukeutuen. Tällöin yhteisön keskeisiksi
määrittäjiksi muodostuvat paikallisuus, yhteiset intressit, sosiaalinen vuorovaikutus
ja toiminnallisuus.Yhteisö voidaan määritellä esimerkiksi seuraavasti:
Yhteisö koostuu ihmisistä, jotka asuvat samalla, jotenkin rajattavissa
olevalla alueella ja ovat sen seurauksena säännöllisesti kanssakäymisissä
toistensa kanssa. Kanssakäymisen myötä nousee esiin yhteisiä intresse-
jä ja syntyy jonkinasteinen yhteenkuuluvuuden tunne. Ajan mittaan tätä
yhteenkuuluvuuden tunnetta osoittamaan kehittyy erilaisia symboleja.
Empiirisessä yhteisötutkimuksessa yhteisöjä on kuitenkin perinteisesti tarkasteltu hy-
vin rajatusti, ympäristöstään ja ulkopuolisesta maailmasta erillään olevina sosiaalisen
vuorovaikutuksen kokonaisuuksina (Lehtonen 1990, 12-20). Yhteisön toimintaan ja
kehitykseen vaikuttavat ulkoiset tekijät ovat jääneet vähemmälle huomiolle. Tämä
rajoittuneisuus onkin johtanut yhteisön käsitteen osittaiseen hylkäämiseen tai sen
korvaamiseen yhdyskunnan ja paikan käsitteillä. Yhdyskunnan ja paikan käsitteitä
voidaan Kortelaisen (1996, 24-31) mukaan tarkastella ikään kuin synonyymeinä, jot-
ka nostavat esiin saman asian kaksi eri puolta. Paikan käsitettä käytettäessä etusijalle
asettuu paikallisesti sitoutuneiden toimijoiden sosiaalisista, kulttuurisista ja tunneperäi-
sistä merkityksistä koostuva kokemusmaailma. Yhdyskunnan käsite puolestaan aktu-
alisoi näkökulman, jossa paikkaan sitoutunutta kokemusmaailmaa tarkastellaan laa-
jemmista, ylipaikallisista yhteyksistä ja merkityksistä käsin. Kun empiirisen yhteisö-
tutkimuksen yhteisökäsitteen rajoittuneisuus huomioidaan ja pyritään sen laajentami-
seen, voidaan päätyä vaikkapa Rouhisen (1988, 75) esittämään yhteisökasvatuksen
määritelmään:
“Yhteisökasvatuksellisessa toiminnassa yhteisön jäsen kohtaa omassa
merkityksellisessä ympäristössään arkielämän rakenteet ja ongelmat.
Aikuiskasvatuksen keinoin, yhdistämällä kasvatus oppimisprosessiin yh-
teisössä, voidaan yhteisön jäsenten yhteiskuntaperspektiiviä nostaa ja
syventää.”
Yhteisökasvatuksen keskeiset periaatteet ja toimintamuodot
Anglosaksisissa maissa, esimerkiksi Iso-Britanniassa, Irlannissa, USA:ssa ja Austra-
liassa, yhteisökasvatus ymmärretään yhdeksi aikuiskasvatuksen toimintamuodoista
ja tehtäväkentistä. Yhteisökasvatusta tarkastellaan useimmiten osana  ns. vapaata
aikuiskasvatusta (liberal adult education), joka vastaa pääperiaatteiltaan lähinnä suo-
malaista vapaan sivistystyön perinnettä. Paikallisyhteisöjen toimintaan perustuva
aikuis- tai yhteisökasvatus on sekä käsitteenä että ilmiönä hyvin laaja-alainen ja mo-
nimuotoinen (Batten 1980, 27; Elsey 1986, 65-68). Yhteisökasvatuksen kytkennät
esimerkiksi koulutusjärjestelmään ovat usein hyvin monimuotoisia - ajasta, paikasta
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ja tilanteesta riippuvia (Rennie 1990, 3-5). Yhteisökasvatuksen tavoitteena voi olla
yhteisyyden tunteen luominen tai olemassa olevan yhteisön käytännön toiminnan yl-
läpitäminen ja jatkuva kehittäminen. Pisimmälle viedyssä muodossaan yhteisö-
kasvatuksella pyritään vaikuttamaan yhteisön toimintaa määrittäviin yhteiskunnalli-
siin, sosiaalisiin ja taloudellisiin rakenteisiin. Tällöin yhteisön jäsenille pyritään luo-
maan välineitä ja keinoja analysoida, ymmärtää ja vaikuttaa niihin ulkoisiin rakentei-
siin, joiden vaikutuksen alaisena yhteisö toimii (Brookfield 1983, 106-107; Rouhinen
1988, 65).
Yhteisökasvatukseen on vaikea löytää yksiselitteistä ja yhteneväistä näkemystä. Se
kattaa laajan spektrin erityyppisiä ja joskus jopa keskenään ristiriitaisia lähtökohtia,
lähestymistapoja, käytäntöjä ja toimintamuotoja. Lisäksi retoriikka ja käytännön toi-
minta kulkevat vain harvoin käsi kädessä. Yhteisökasvatuksessa käsitellään monia eri
asioita ja ongelmia sekä pyritään moniin erilaisiin tavoitteisiin. Lawsonin (1998, 24-
25) näkemyksen mukaan seuraavat piirteet ovat kuitenkin tunnistettavissa useimmis-
sa yhteisökasvatuksen toteuttamismuodoista:
(a) Yhteisöllisyyden aikaansaaminen ja vahvistaminen on yksi toiminnan tärkeim-
mistä tavoitteista.
(b) Yhteisö muodostaa sen ihanteellisen sosiaalisen toiminnan yksikön, jonka puit-
teissa yksilöt voivat parhaalla mahdollisella tavalla osallistua päätöksentekoon.
(c) Yhteisökasvatukseen liittyvä aktiivinen toiminta ja osallistuminen  tekee siitä
muodollista aikuiskoulutusta mielekkäämmän ja relevantimman vaihtoehdon.
(d) Yhteisökasvatuksessa osallistumiskynnys on matala ja näin ollen se edistää tasa-
arvoa paremmin kuin muodollinen aikuiskoulutus.
Useissa yhteisökasvatuksen määritelmissä ja yhteisöissä tapahtuvan toiminnan kuva-
uksissa nousee esiin myös tietty vaihtoehtoisuuden ulottuvuus, jolla viitataan joko
yhteisökasvatuksen oletettuun tai toivottuun oppositiohenkiseen rooliin. Esimerkiksi
Jacksonin (1980, 39) mukaan yhteisökasvatuksen tulee haastaa perinteinen, muodol-
linen kasvatus ja koulutus tarjoamalla niille holistinen, hajautettu, joustava ja radi-
kaali ihmislähtöinen vaihtoehto.
Sekä Brookfield (1983, 66-70) että Jarvis (1985, 157-158) erottavat yhteisökasvatuk-
sessa kaksi eri perusmuotoa. Näitä yhteisökasvatuksen perusmuotoja kutsutaan useim-
miten vapaaksi (liberal) ja vapauttavaksi (liberating) yhteisökasvatukseksi. Yhteisö-
kasvatuksen perusmuotojen välinen ero perustuu melko pitkälle erilaisiin näkemyk-
siin yksilön vapaudesta sekä mahdollisuuksista vaikuttaa omaan tilanteeseensa.
Perusmuotojen välillä esiintyy eroja myös sen suhteen, miten yhteisössä vallitsevan
yhteisöllisyyden lähtökohdat sekä yhteiskunnallisten ryhmittymien väliset ristiriidat
ja jännitteet mielletään. Siirtyminen vapaasta yhteisökasvatuksesta kohti vapauttavaa
yhteisökasvatusta merkitsee yhteisöllisyyden ilmenemismuodon muuttumista ja ke-
hittymistä. Vuorovaikutukseen ja yhteiseen toimintaan perustuva toiminnallinen
yhteisyys täydentyy symbolisella yhteisöllisyydellä. Symbolinen yhteisöllisyys ryhmä-
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identiteettiä vahvistavana tietoisuusmuotona ilmenee yhteisön toiminnassa mm.
jaettuina uskomuksina, tunteina ja kokemuksina (vrt. Lehtonen 1990, 23-28).
Vapaan yhteisökasvatuksen lähtökohtina ovat yksilön vapaus, mahdollisuus, halu ja
kyky toimia oman tilanteensa muuttamiseksi ja parantamiseksi. Yhteisö ymmärretään
gemeinschaft-tyyppiseksi yhteisöksi, orgaaniseen harmoniaan perustuvaksi kokonai-
suudeksi. Aikuiskasvatus ja  -koulutus mielletään lähinnä hyvinvointipalveluksi, jon-
ka pääasiallinen tehtävä on luoda yksilöille ja heidän muodostamilleen yhteisöille
käytännön mahdollisuuksia muuttaa tai parantaa omaa tilannettaan ja asemaansa. So-
siaalisen muutoksen välineet muodostuvat näin ollen yhteisön ulkopuolelta annetuiksi.
Kasvatuksellisena, tai oikeastaan koulutuksellisena lähtökohtana, on olettamus siitä,
että yhteisön jäsenten koulutukselliset tarpeet voidaan kattavasti tyydyttää minä ajan-
kohtana hyvänsä. Yksilöiden ja yhteisössä vaikuttavien ryhmien tarpeet pystytään
näin ollen tyydyttämään yhteisötasolla ilman suurempia konflikteja eri toimijoiden
välillä.
Vapauttava yhteisökasvatus puolestaan perustuu käsitykseen siitä, että yhteisöjen ole-
massaolo, vaikutusmahdollisuudet ja toiminta määrittyvät olemassa olevien sosiaa-
listen rakenteiden sekä vallan epätasaisen jakautumisen kautta. Yhteisössä ja etenkin
sen suhteessa muuhun yhteiskuntaan katsotaan aina esiintyvän taloudellista, poliittis-
ta ja koulutuksellista eriarvoisuutta ja epäoikeudenmukaisuutta. Vapauttava yhteisö-
kasvatus onkin usein luonteeltaan sosiaaliseen muutokseen tähtäävää poliittista toi-
mintaa, jonka päällimmäisenä tehtävänä on epäoikeudenmukaisuuteen ja eriarvoisuu-
teen puuttuminen ja vaikuttaminen. Kasvatuksellisen toiminnan tavoitteena on pyrkiä
kompensoimaan eriarvoisuutta ja epäoikeudenmukaisuutta luomalla yksilöille ja ryh-
mille keinoja ja välineitä vaikuttaa omaan tilanteeseensa. Koulutuksesta muodostuu
oleellinen osa yhteisön kehitykseen ja muutokseen tähtäävää, laajempaa yhteiskun-
nallista ja poliittista toimintaa.
Edellä esitellyn kahden perusmuodon tai -ulottuvuuden lisäksi yhteisökasvatuksessa
erotetaan usein kolme keskeistä lähestymistapaa. Lähestymistapojen väliset erot muo-
dostuvat eriasteisista kytkennöistä muodollisen aikuiskoulutukseen sekä siitä,  missä
määrin toiminnan konkreettina tavoitteena on yhteisön jäsenten yhteisönä aikaansaa-
ma sosiaalinen muutos. Yhteisinä nimittäjinä lähestymistavoille on huoli heikompi-
osaisista sekä käytännön toiminnan sitouttaminen tiettyyn yhteisöön. Kaksi ensim-
mäistä lähestymistapaa edustavat elinikäisen oppimisen muodostaman jatkumon muo-
dollista ja epämuodollista ulottuvuutta,  kun taas kolmas lähestymistapa edustaa lä-
hinnä jatkumon epämuodollista ulottuvuutta (Lovett 1997, 39-40).
(a) Olemassa olevan aikuiskoulutuksen laajentamiseen ja kohdentamiseen perustu-
vassa yhteisökasvatuksessa (adult education of the community) lähtökohtana on
koulutusinstituutiossa vallitseva normatiivinen käsitys tai visio yhteisön tarpeista sekä
toiminnan tavoitteista ja muodoista. Koulutus- ja kasvatustoiminnan tavoitteet ja si-
sällöt määritellään pääasiassa yhteisön ulkopuolella. Koulutuksessa yhteisöllisyys
muodostuu lähinnä siitä, että toiminnan muotoja pyritään sopeuttamaan ja mukautta-
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maan yhteisössä vallitseviin lähtökohtiin ja tarpeisiin. Koulutustarjonta voi olla sekä
ammatillista että harrastuksellista (Brookfield 1983, 87-88; Lovett, Clarke & Kilmurray
1983, 36-37). Koska koulutuksen perimmäisenä tavoitteena on yksilöllisten mahdol-
lisuuksien parantaminen voidaan lähestymistavan katsoa edustavan lähinnä vapaata
yhteisökasvatusta.
(b) Yhteisön tarpeisiin perustuvassa yhteisökasvatuksessa (adult education for the
community) kasvatus- ja koulutus sekä niihin liittyvä paikallistason toiminta perustuu
yhteisössä suoritettuun tarveanalyysiin. Kasvatusta ja koulutusta suunnitellaan ja to-
teutetaan etenkin alkuvaiheessa muodollisen koulutuksen perinteisistä lähtökohdista.
Koulutus- ja kasvatustoiminta muodostaa usein lähtökohdan projekteille, joiden pe-
rimmäisenä tarkoituksena on yhteisön tilanteen parantaminen ja sosiaalisen muutok-
sen käynnistäminen. Koulutuksen tehtävänä onkin resurssien ja mahdollisuuksien luo-
minen yhteisön omalle systemaattiselle oppimiselle ja toiminnalle. Kouluttajat toimi-
vat usein yhteistyössä muiden paikallisten viranomaisten kanssa (esimerkiksi sosiaa-
li- ja terveydenhuolto). Koulutustoiminnan ja -prosessien tavoitteena on aktivoida
yhteisö toimimaan kokonaisuutena, yhteisen ymmärryksen luomiseksi ja paikallistason
ongelmien ratkaisemiseksi (Brookfield 1983, 84-85; Lovett, Clarke & Kilmurray 1983,
37-38). Yhteisön tarpeisiin perustuva yhteisökasvatus sijoittuu vapaan ja vapauttavan
yhteisökasvatuksen välimaastoon.
(c) Yhteisön aktiiviseen toimintaan ja sosiaaliseen muutokseen tähtäävässä yhteisö-
kasvatuksessa (adult education in the community) toiminnan lähtökohtana on yhtei-
sössä vallitseva tilanne ja paikallistason ongelmat. Olemassa olevaa tilannetta hyö-
dynnetään aktiivisesti ja päämäärätietoisesti. Yhteisö ja yhteisössä vallitseva kulttuu-
ri muodostaa sinällään yhden tärkeimmistä oppimisresursseista ja lähtökohdan niin
kasvatukselle kuin sosiaaliseen muutokseen tähtäävälle toiminnalle. Toiminta, jossa
aikuiskasvattajat toimivat lähinnä resurssihenkilöinä, on yhteisöstä käsin ohjautuvaa.
Oppimisprojektien lähtökohtina ovat yhteisön jäsenten elämismaailma, arkipäiväiset
ja spontaanit oppimiskokemukset. Yhteisöllisen toiminnan tarkoituksena on luoda
olemassa oleville yhteiskunnallisille instituutioille vaihtoehtoisia rakenteita ja toimin-
tamuotoja, joiden avulla yhteisössä pystyttäisiin vastaamaan nimenomaan paikalli-
stason tarpeisiin. Yhteisössä tapahtuva toiminta ymmärretään sinällään kasvatukselli-
seksi prosessiksi, joka tarjoaa mahdollisuuksia yhteisön jäsenten paikallistason ja
yleisluontoisempia yhteiskunnallisia ongelmia koskevan tietoisuuden lisäämiseen.
Toiminnan avulla pyritään lisäämään tietoisuutta myös yhteisön jäsenten elämään
vaikuttavista yleisistä yhteiskunnallisista ehdoista ja tekijöistä. Tiedostamisprosessia
seuraavan aktiivisen toiminnan yhteydessä pyritään eri tavoin vaikuttamaan yhteisön
toimintaa määrittäviin yhteiskunnallisiin ehtoihin ja tekijöihin. Toiminta voi rajoittua
pelkästään paikallistasolle tai laajentua laajemmaksi yhteiskunnalliseksi osallistu-
miseksi ja toiminnaksi (Brookfield 1983, 85-87; Lovett, Clarke & Kilmurray 1983,
38-49). Yllä esitellyistä yhteisökasvatuksen perusmuodoista tämä lähestymistapa liit-
tyy kiinteästi vapauttavaan yhteisökasvatukseen.
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O. Nordhaug (1986) on tarkastellut norjalaisen kansansivistystoiminnan ja aikuis-
koulutuksen historiallista kehitystä ja luonteen muuttumista kahden keskeisen ulottu-
vuuden avulla. Nämä kaksi ulottuvuutta ovat kollektiivinen vs. yksilöllinen suuntau-
tuminen sekä suhde olemassa olevaan (sosiaaliseen) järjestelmään - sitä ylläpitävä tai
muuttavaan pyrkivä. Näiden kahden ulottuvuuden avulla muodostuu nelikenttä, jota
voidaan hyödyntää myös edellä esitettyjen yhteisökasvatuksen perusmuotojen ja
lähestymistapojen tarkastelussa. Alla olevaan kuvioon on yhteisökasvatuksen
perusmuotojen ja lähestymistapojen lisäksi sijoitettu myös muodollinen aikuiskoulutus.
Kuvio 1. Yhteisö- ja aikuiskasvatuksen suuntautuminen ja suhde
              olemassa olevaan järjestelmään
Suhde olemassa olevaan järjestelmään
Muuttava Ylläpitävä
     Kollektiivisesti
    suuntautunut
    Yksilöllisesti
    suuntautunut
Ruotsalaiset aikuiskasvatustutkijat Anders Fransson ja Staffan Larson (1991) ovat
pohtineet toimenpiteitä, joilla opiskeluun tottumattomat ja muodollista aikuiskoulutusta
“vieroksuvat” aikuiset voitaisiin aktivoida osallistumaan koulutukseen aikuisiällä. He
jakavat toimenpiteet kahteen eri ryhmään, heikkoihin ja voimakkaisiin. Hyödynnän
seuraavassa näitä kahta toimenpideryhmää kuvatakseni muodollisen yhteisökasvatuk-
sen ja aikuiskoulutuksen välisiä eroja. Aikuiskoulutus järjestetään fyysisesti koulutus-
organisaation toimitiloissa, joiden etäisyys potentiaalisiin osallistujien arkielämän
toimintaympäristöihin vaihtelee. Etäisyyksien kasvaessa suuriksi niistä voi muodos-
tua este osallistumiselle. Yhteisökasvatuksessa kouluttajat ja ohjaajat hakeutuvat nii-
hin arkielämän ympäristöihin, joissa ihmiset toimivat ja elävät. Aikuiskou-lutuksessa
toiminta organisoidaan ajallisesti yleiset työajat ja esimerkiksi lomakaudet huomioi-
den. Yhteisökasvatuksessa aikataulut ja toiminta sopeutetaan osallistujien elämän-
tyyliin ja –rytmiin sekä toimintaympäristön edellytyksiin. Aikuiskoulutuksessa
rekrytointi tapahtuu useimmiten passiivisen, esimerkiksi tiedotusvälineissä tapahtu-
van ilmoittelun avulla. Yhteisökasvatuksessa rekrytointi voi tapahtua henkilökohtai-
sen (esim. työpaikalla tai kotiovella) tai tietylle ryhmälle suunnatun (esim. kapakassa,
pihapiirissä, yhdistyksessä) yhteydenoton avulla. Ihmisten lähiympäristössä tapahtu-
vaa ja heidän muodostamiensa yhteisöjen kautta tapahtuvaa rekrytointia  kutsutaan
hakevaksi ja herättäväksi toiminnaksi.
Yhteisökasvatus
Vapauttava
     (c) (b)
Aikuiskoulutus
Vapaa
   (a)
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Aikuiskoulutukseen ei kovinkaan usein liity toimenpiteitä, joilla opiskeluun liittyviä
tiedollisia, taidollisia tai asenteellisia esteitä pyrittäisiin madaltamaan tai poistamaan.
Yhteisökasvatuksessa siltojen rakentaminen olemassa olevien, arkielämässä toimimi-
seen liittyvien asenteiden ja valmiuksien sekä esimerkiksi niiden tiedollisten sisältöjen
välille, joita tietyn yhteisön jäsenet pidemmällä tähtäimellä tarvitsevat, on yksi tär-
keimmistä lähtökohdista. Liikkeelle lähdetään ihmiselle tutuista asioista ja ympäris-
töistä, heidän ehdoillaan ja heidän lähtökohdistaan. Aikuiskoulutuksessa toiminnan
lähtökohtana ovat tietyt kiinteät ja ennalta määrätyt sisällöt tai valmiudet, joita lähde-
tään opiskelemaan yksilöllisesti koettujen tarpeiden ohjaamana. Yhteisökasvatuksessa
ne sisällöt ja valmiudet, joihin tartutaan ja paneudutaan, pyritään johtamaan jousta-
vasti ja mielekkäästi yhteisön jäsenten elämäntilanteesta ja  ympäristöstä sekä näihin
liittyvistä tarpeista ja haasteista. Aikuiskoulutuksessa ryhmät muodostuvat satunnai-
sesti, niistä yksilöistä, jotka kiinnostuksen tai koetun tarpeen seurauksena hakeutuvat
esimerkiksi tietylle kurssille. Yhteisökasvatuksessa toiminta ja oppiminen tapahtuvat
tutuissa ja turvallisissa, arjen elämänpiirien ympärille muodostuneissa luonnollisissa
ryhmissä ja yhteisöissä. Olemassa olevien ryhmien yhteisiä kokemuksia ja tuntemuk-
sia voidaan hyödyntää merkittävänä resurssina oppimiseen ja toimintaan aktivoimisessa
ja kiinnostuksen ylläpitämisessä.
Yhteisökasvatuksen toteuttamistapoja
Kuvaan seuraavassa joitakin yhteisökasvatuksen käytännön toteuttamis- ja työtapoja.
Esimerkit ovat peräisin eri maista ja yhteyksistä, ja näin ollen niiden kytkennät esi-
merkiksi muodolliseen aikuiskoulutukseen ja koulutusjärjestelmään vaihtelevat.
Useimpia alla kuvattuja yhteisökasvatuksen toimintamuotoja yhdistää se, että ne ei-
vät ole sen paremmin tavoitteiltaan kuin toimintaperiaatteiltaan kovinkaan yksiselit-
teisiä. Saman nimikkeen alla on eri maissa ja erilaisissa historiallis-yhteiskunnallisis-
sa tilanteissa organisoitu lähtökohdiltaan, periaatteiltaan ja tavoitteiltaan hyvinkin
erilaista yhteisökasvatuksellista toimintaa.
Hakeva ja herättävä toiminta
Hakeva toiminta (outreach work) kohdistuu useimmiten koulutuksellisesti vähäosaisiin
tai eri tavoin syrjäytyneisiin ihmisryhmiin. Hakevan toiminnan kohderyhminä maini-
taan kirjallisuudessa mm. työttömät, vanhukset, perheenäidit sekä erilaiset vähem-
mistöt. Hakevassa toiminnassa voidaan erottaa kaksi erilaista toimintatapaa ja strate-
giaa. Useimmiten hakevalla toiminnalla pyritään tavoittamaan koulutuksellisesti vä-
häosaisia ryhmiä heidän omassa elämänpiirissään, tutustumaan heidän elämäntilan-
teeseensa sekä motivoimaan ja innostamaan heitä osallistumaan aikuiskoulutukseen.
Toiminnan tavoitteena on tällöin ihmisten tavoittaminen, heihin tutustuminen, koulu-
tukseen osallistumisen kynnysten madaltaminen sekä olemassa olevan koulutus-
tarjonnan muokkaaminen ja sopeuttaminen kohderyhmän elämäntilanteen ja koettu-
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jen tarpeiden pohjalta. Tärkeitä toiminnallisia elementtejä tämän tyyppisessä hakevassa
toiminnassa ovat informointi sekä erilaiset ohjaavat ja opastavat toimenpiteet.
Osallistumiskynnyksiä pyritään madaltamaan ja poistamaan tuomalla koulutus fyysi-
sesti ihmisten lähellä, paikallisiin kouluihin tai esimerkiksi erilaisten järjestöjen tai
yhdistysten toimintatiloihin (Osborn 1989, Baert & Jansen 1997, 228-229).
Toinen hakevan toiminnan toimintatapa on enemmänkin aktiivisuuteen, toimintaan ja
oppimiseen herättävää kuin koulutuksen pariin hakevaa. Tällöin yhtenä tärkeimpänä
lähtökohtana on koulutukseen usein liittyvistä institutionaalisista lähtökohdista, peri-
aatteista, toimintatavoista, rooleista ja auktoriteeteista irtautuminen. Tavoitteellinen
oppimis- ja kasvatustoiminta ymmärretään vasta toissijaisena tavoitteena. Ensisijai-
sena tavoitteena on ihmisten tavoittaminen, kontaktin luominen, tutustuminen, kuun-
teleminen ja ymmärtämiseen pyrkiminen. Koska kyseiseen tavoitteeseen pyrkiminen
voi olla käytännössä mahdotonta ulkopuoliselle, esimerkiksi aikuiskoulutuksen am-
mattilaiselle, pyritään yhteisön sisältä tavoittamaan yksi tai useampi luottohenkilö tai
voimahahmo, jonka kokemuksia, kontakteja sekä sosiaalista pääomaa hyödyntäen etäi-
syys kyseiseen yhteisöön ja sen jäseniin voisi pienentyä. Lähes tulkoon jokaisesta
yhteisöstä tai ryhmästä löytyy henkilöitä, jotka tuntevat muut ja ovat säännöllisesti
kanssakäymisissä yhteisön jäsenten kanssa, organisoivat toimintaa ja mikä tärkeintä,
joihin luotetaan ja joita kuunnellaan. Kyseiset henkilöt ovat tärkeitä voimavaroja sekä
molemminpuolisia informaatiokanavia etenkin prosessin alkuvaiheessa. Ensimmäi-
sen askeleen  yhteisön tavoittamisen ja siihen tutustumisen jälkeen  pyritään yhteisön
jäsenten elämänpiiristä ja arjesta löytämään se (pienin) yhteinen nimittäjä - kiinnos-
tuksen kohde tai ongelma - jonka ympärille voitaisiin suunnitella ja rakentaa tavoit-
teellista, haastavaa ja mielekästä (oppimis)toimintaa. Kun yhteinen ja yhdistävä kiin-
nostuksen kohde tai ongelma, oli se sitten vaikka kalastusharrastus, pihapiirin kun-
nostaminen tai avioero, on löytynyt, lähdetään siihen nojaten aktivoimaan yhteisön
jäseniä tapaamaan toisiaan, keskustelemaan, harrastamaan ja toimimaan. Hyvinkin
rajoitetusta kohteesta tai ongelmasta käsin voidaan vähitellen ja pienten askelten avulla
pyrkiä laajentamaan näkökulmaa ja siirtymään yhdessä organisoituun toimintaan, jo-
hon liittyy tietoisia kasvu- ja oppimispyrkimyksiä ja jonka pidemmän tavoitteena on
yhteisön jäsenten itseymmärryksen syventyminen sekä elämänlaadun ja yhteiskun-
nallisten valmiuksien parantaminen (Rantanen 1999, 145-147).
Koulu yhteisössä
Ajatusta olemassa olevien koulujen hyödyntämisestä niiden ympärillä asuvien ja toi-
mivien ihmisten kohtauspaikkana tai fyysisenä resurssina on eri maissa ja erilaisissa
historiallisissa tilanteissa hyödynnetty eri tavoin. Käsitteellä koulu yhteisössä
(community school) viitataan kirjallisuudessa niin koulun normaalin opetustoimin-
nan ja lähiympäristön välisen vuorovaikutuksen lisäämiseen kuin koulun ovien avaa-
miseen lähiympäristön aikuisväestölle lähinnä iltaisin ja viikonloppuisin. Seuraavat
kaksi esimerkkiä liittyvät lähinnä jälkimmäiseen vaihtoehtoon.
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Community school
Isossa-Britannassa ja USA:ssa community school -toiminnan vahva kehittyminen ja
leviäminen liittyi 1920-luvun lopun suuren laman seurauksiin. Työttömyyteen, ylei-
sen levottomuuden ja rikollisuuden kasvuun sekä koulujen toiminnan taloudellisten
resurssien heikkenemiseen pyrittiin vastaamaan hyödyntämällä koulurakennuksia il-
taisin ja viikonloppuisin erilaisiin tarkoituksiin sekä muodostamalla kouluista pieni-
muotoisia toimintakeskuksia. Tähän perinteeseen nojaten kehittyi viime vuosisadan
kuluessa mitä erilaisempia toimintatapoja ja -muotoja, joita kaikkia yhdistää se, että
olemassa olevien koulujen fyysisiä puitteita ja henkisiä voimavaroja hyödyntäen py-
ritään vahvistamaan yhteisöllisyyttä sekä tarjoamaan puitteet erilaisten yhteisöjen toi-
minnalle. Ajatusta koulusta tietyn alueen toimintakeskuksena ja kohtaamispaikkana
toteutetaan esimerkiksi tarjoamalla kouluissa erilaisia palveluja ympäristön asukkail-
le (kirjasto, terveydenhuolto ja  neuvonta), osoittamalla toimitilat yhdistyksille ja jär-
jestöille, organisoimalla erilaisia harrastusmahdollisuuksia sekä luomalla koulusta
kohtaamispaikka eri ikäpolville sekä erilaisille intressiryhmille. Usein koulun  vaihtoeh-
toistoimintaa  organisoimaan ja kehittämään perustetaan paikallinen yhteisöneuvosto
tai  komitea, jonka tehtävänä on paitsi käytännön toiminnan organisoiminen myös
lähiympäristössä asuvien ihmisten ja yhteisöjen ongelmien, haasteiden ja tarpeiden
kartoittaminen sekä näihin liittyen erilaisten toimenpiteiden ja projektien käynnistä-
minen. Paikallistason ongelmat ja haasteet pyritään tällä tavoin kohtaamaan ja ratkai-
semaan paikallisesti, olemassa olevat paikalliset resurssit tunnistamalla ja niitä aktii-
visesti hyödyntämällä (Brookfield 1983, 70-73; Baert & Jansen 1997, 228). Englan-
ninkielisessä yhteisökasvatusta käsittelevässä kirjallisuudessa esiintyy usein myös
käsite community college. Käsitteellä viitataan useimmiten olemassa olevan muodol-
lisen  aikuiskoulutuksen - niin yleissivistävän kuin ammatillisen  tuomiseen fyysisesti
lähemmäksi potentiaalisia osallistujia. Tällöin kurssit ja koulutus järjestetään usein
paikallisissa kouluissa ja osin koulun henkilökuntaa hyödyntäen.
Tanskalaiset päiväkorkeakoulut
Lähinnä työttömien elämänhallintaa ja -laatua edistämään pyrkivät päiväkorkeakoulut
(daghøjskoler) syntyivät Tanskassa 1970-luvun alussa. Pedersen (1987, 20-23) mää-
rittelee päiväkorkeakoulun kaupungissa, useimmiten yksittäisessä lähiössä tai kau-
punginosassa toimivaksi internaatittomaksi kansanopistoksi. Päiväkorkeakoulujen
toiminnan alkuperäisenä tavoitteena oli työmarkkinakelpoisuuden ylläpitämisen ohella
vähentää työttömyydestä aiheutuvia sosiaalisia jännitteitä sekä pyrkiä vaikuttamaan
syrjäytymisestä aiheutuneisiin yksilöllisiin ongelmiin ja epäkohtiin. Työttömyyden ja
syrjäytymisen muuttuessa pysyviksi ilmiöiksi päiväkorkeakoulujen sosiaalipoliitti-
sen ja -pedagogisen toiminnan lähtökohdaksi muodostui pyrkimys tarjota työ-
markkinoilta syrjäytyneille mahdollisuus aktiiviseen ja merkitykselliseen elämään
luomalla toiminnalle mielekäs sosiaalinen viitekehys. Päiväkorkeakoulujen toimin-
nan lähtökohtana on yksilön arkipäivän elämään tietyssä elämäntilanteessa (työttö-
myys) ja elinympäristössä liittyvät kokemukset, ongelmat ja tarpeet. Syrjäytymiseen
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liittyvien ongelmien ratkaisemisen ja elämänhallinnan parantamisen esteenä on useim-
miten yksilöiden eristäytyminen, sosiaalisen vuorovaikutuksen ja tukiverkostojen
puute. Päiväkorkeakoulussa tapahtuvan sosiaalisen vuorovaikutuksen - opetuksen ja
omaehtoisen toiminnan avulla työmarkkinoilta syrjäytyneille pyritäänkin luomaan
mahdollisuus tarkastella omia kokemuksiaan ja omaa tilannettaan yhdessä muiden
kanssa sekä suhteessa laajempiin sosiaalisiin ja yhteiskunnallisiin rakenteisiin. Aktii-
visen sosiaalisen kanssakäymisen katsotaan, tiedon välittämisen ohella, olevan yksi
tärkeimmistä välineistä elämänhallinnan parantamisessa sekä tietoisuuden ja toiminta-
valmiuksien lisäämisessä. Arkipäiväisten kokemusten ja elämäntilanteen tarkastelun
välittömänä viitekehyksenä toimii usein lähiympäristö ja siihen liittyvät epäkohdat.
Lähiympäristössä esiintyvät ongelmat ja tarpeet pyritään päiväkorkeakoulun seinien
sisällä kohtaamaan juuri sellaisina kuin ne todellisuudessa esiintyvät ja ilmenevät
(Dupont 1994, 33-34; Roth 1995, 7-10, 21). Käytännön toiminnassa yksilöitä pyri-
tään tarkastelemaan kokonaisuutena, joten sosiaalisten ja yhteiskunnallisten kysymys-
ten tarkastelun lisäksi päiväkorkeakouluissa tarjotaan mahdollisuuksia luovuutta,
kulttuuriharrastuksia sekä käden taitoja kehittävään toimintaan. Kasvatuksellinen toi-
minta on ongelma- ja osallistujakeskeistä. Osallistujia kannustetaan omien ajatusten
ja ideoiden sekä omaehtoisen toiminnan kehittämiseen. Opetuksen ja ohjauksen avul-
la pyritään tukemaan osallistujien omaehtoista toimintaa. Toiminta organisoidaan usein
kolmesta viiteen kuukauteen kestäviksi jaksoiksi, joiden aikana osallistujat ovat lähes
täysipäiväisesti mukana toiminnassa. Päiväkorkeakoulujen toimintaa organisoidaan
sivistysjärjestöjen puitteissa, yhteistyössä paikallistason viranomaisten kanssa. Vetäjinä
toimivat esimerkiksi opettajat, sosiaalityöntekijät, taiteilijat sekä eri käsityöammattien
edustajat, osa heistä vapaaehtoistyöntekijöinä (Pedersen 1987, 20-23; Roth 1995, 21-
31). Nykyään päiväkorkeakoulut toimivat koulutuslainsäädännön alaisina ja saavat
toimintaansa tukea valtiolta.
Yhdyskuntatyö
Yhdyskuntatyön kehittyminen 1970-luvun lopun Suomessa perustui tarpeeseen
kokonaisvaltaistaa sosiaalityötä tilanteessa, jossa yhteiskunnalliset ongelmat alkoivat
kärjistyä ja monimutkaistua. Koskisen (1980, 201-205) mukaan yhdyskuntatyön kes-
keisenä lähtökohtana on ihmisen ja ympäristön välinen vuorovaikutteinen suhde.
Yhdyskuntatyössä pyritäänkin huomioimaan ympäristön vaikutus ihmisen kaikinpuo-
liseen hyvinvointiin, sosiaaliseen kanssakäymiseen, turvallisuuden tunteeseen sekä
oppimis- ja kehityskykyyn. Yhdyskuntatyön taustalta löytyy myös ajatus siitä, että
yhdyskunnalla ihmisen elinympäristönä sekä alueellisena, sosiaalisena ja toimin-
nallisena yksikkönä on niin yksilöille kuin heidän muodostamilleen ryhmille talou-
dellisista realiteeteista riippumatonta käyttöarvoa. Yhdyskuntatyön avulla pyritään
aktivoimaan tietyn yhdyskunnan jäsenten resursseja ja omaehtoista toimintaa yhdys-
kunnan kehittämiseksi sekä mukauttamaan  yhdyskunnan rajaamaa järjestelmää ih-
misten tarpeita ja toiveita vastaavaksi. Etenkin jälkimmäisen pyrkimyksen kohdalla
yhdyskuntatyö merkitsee puuttumista niin tietyn yhdyskunnan kuin paikallistason
poliittis-taloudelliseen järjestelmään ja päätöksentekoon. Käytännön yhdyskuntatyön
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tavoitteena on kehittää tiettyä yhdyskuntaa (asuinaluetta, lähiötä, korttelia) ulkoisilta
puitteiltaan ja sosiaalisilta vuorovaikutusrakenteiltaan sellaiseksi, että yhdyskunnan
jäsenten elämälaatu ja viihtyvyys paranevat ja yhdyskunnan kyky toimia yksikkönä
kehittyy. Toiminnan lähtökohtana ja ohjenuorana on ajatus siitä, että yhdyskunnan
asukkaat ovat omien ongelmiensa parhaita asiantuntijoita ja useimmiten myös ratkaisi-
joita (Hautamäki, Laaksonen & Virtanen 1980, 187).
Ruohonjuuritasolla yhdyskuntatyö etenee useimmiten kolmella eri tasolla tai lohkol-
la. Ns. naapuruustyössä pyritään yhdyskunnan jäsenten välisten vuorovaikutus-
verkostojen ja keskinäisen yhteistyön parantamiseen ja kehittämiseen. Naapuruustyö
muodostaa lähtökohdan yhdyskunnan organisoinnille. Yhdyskunnan organisointiin
liittyy naapuruustyön lisäksi yhdyskunnan toimintaan kytkeytyvien organisaatioiden
ja viranomaisten toiminnan koordinointi ja yhteistyön kehittäminen. Kolmantena
toimintalohkona on yhdyskunnan jäsenten vaikutusmahdollisuuksien kehittäminen ja
parantaminen etenkin suhteessa paikallisiin päättäjiin ja viranomaisiin. Kaikilla kol-
mella lohkolla tai tasolla toiminnan keskeisinä periaatteina ovat tiedostaminen,
mobilisointi, osallistuminen, konfliktien hyödyntäminen sekä luovuus (Koskinen 1980,
205-206; Karila & Puranen 1980; 214-215), eli emansipatorisen oppimisen keskeiset
tausta-ajatukset. Useimmiten yhdyskuntatyössä lähdetään liikkeelle pyrkimällä akti-
voimaan tietyn alueen asukkaat oman asuin- ja elinympäristönsä ulkoisten edellytys-
ten, esimerkiksi pihapiirin parantamiseen ja kehittämiseen. Ulkoisen ympäristön pa-
rantamiseen tähtäävässä toiminnassa olemassa olevat vuorovaikutusverkostot akti-
voituvat ja vahvistuvat, jolloin niiden avulla voidaan lähestyä ja kartoittaa asukkai-
den asenteita ja ajatuksia sekä heidän eri elämänalueillaan kokemiaan puutteita ja
tarpeita. Elinympäristön puutteiden lisäksi asukkaiden tarpeet liittyvät usein juuri so-
siaalisen vuorovaikutuksen vähyyteen. Usein yhdyskuntaprojektien yhteydessä onkin
voitu todeta, että yhteisvastuu laajenee melko luonnollisesti pihapiirin siistimisestä ja
ehostamisesta yhteisten illanviettojen järjestämisen kautta muille elämänalueille, esi-
merkiksi yhteisvoimin organisoituun kasvatus- ja harrastustoimintaan.
Yhteisötelevisio
Tiedotusvälineet - media eri muodoissaan jälkimodernissa informaatioyhteiskunnassa
ovat valtaamassa yhä enemmän tilaa ihmisten kokemus- ja elämysmaailmassa. Fyysi-
sesti tiedotusvälineet, esimerkiksi televisio, sijaitsevat useimmiten arkipäiväisen elä-
män keskiössä, mutta henkisellä tasolla niiden välittämät elämykset ja mielikuvat ei-
vät välttämättä kohtaa paikallista arkipäivän todellisuutta ja tarpeita  iloja ja murhei-
ta. Kuitenkin esimerkiksi television kautta välittyvä maailmankuva muokkaa jatku-
van vaikutuksensa kautta katsojan käsitystä itsestään ja suhteestaan ympäristöön luo-
den näin tulkintapuitteet arkipäiväiselle merkityksenannolle (Brookfield 1995, 257-
263; Larsson 1996, 17).
E.M. Harris (1997, 54-61) kuvailee mielenkiintoisella tavalla kanadalaisessa pikku-
kaupungissa suoritettua yhteisötelevisiokokeilua. Kaivostoiminnan ympärille keskit-
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tyneen kaupungin elämältä putosi pohja pois kaupungissa yli 50 vuotta toimineen
yhtiön lopettaessa toimintansa. Asukkaille jäi tässä tilanteessa kaksi vaihtoehtoa, läh-
teä etsimään töitä muualta tai jäädä odottelemaan mitä tuleman pitää. Kaupungissa
toimineiden epävirallisten yhteisöjen, virallisten organisaatioiden sekä paikallisen
yliopiston täydennyskoulutuskeskuksen aloitteesta kaupungissa päätettiin lähteä ak-
tiivisesti etsimään uusia ideoita ja vaihtoehtoja tilanteen parantamiseksi. Välineeksi
valittiin kaupungin asukkaiden itsensä tuottamat, heidän omaa elämäänsä ja tilannet-
taan kuvaavat paikalliset televisio-ohjelmat. Ensimmäisten televisio-ohjelmien tuo-
tannosta vastasivat paikalliset koululaiset, heidän opettajansa sekä muutama paikal-
listen järjestöaktiivi. Vähitellen  tuotantoryhmä  kuitenkin kasvoi ja siihen liittyi mu-
kaan kaupungin johdon sekä paikallisten viranomaisten edustajien lisäksi yhä enem-
män tavallisia kaupunkilaisia.
Mitä yhteisötelevision ohjelmissa käsiteltiin? Lähtökohtana oli välittää kokonaiskuva
kaupungista, sen asukkaista, heidän tilanteestaan ja näkemyksistään. Ohjelmissa haas-
tateltiin tavallisia kaupunkilaisia sekä paikallisten viranomaisten ja järjestöjen edus-
tajia. Heitä pyydettiin esittämään omia näkemyksiään tilanteesta ja tulevaisuuden
vaihtoehdoista. Eri alojen edustajia kutsuttiin televisioitaviin paneelikeskusteluihin
keskustelemaan uusien taloudellisten lähtökohtien luomisesta kaupungin olemassa-
ololle. Suorina lähetyksinä esitettyjen paneelikeskustelujen aikana kaupunkilaisilla
oli mahdollisuus soittaa ohjelman tekijöille sekä esittää paneelien jäsenille itseään
askarruttavia kysymyksiä. Ohjelmiin sisältyi myös kaupunkilaisten itsensä tuottamaa
viihdettä - iäkkäämmät kaupunkilaiset kertoivat kaupungin historiasta, toiset esitteli-
vät omia harrastuksiaan ja viihdyttivät kanssakaupunkilaisiaan musiikin tai taide- ja
kulttuuriharrastustensa avulla.
Jälkikäteen  Harris (emt. 61-67) tarkasteli yhteisötelevisiotoiminnan vaikutuksia kau-
punkilaisten elämänhallinnan näkökulmasta haastattelemalla niin toimintaan osallis-
tuneita kuin ohjelmien katsojia. Hänen mukaansa ohjelmien kautta välittynyt tieto
edesauttoi toivon virittymistä ja optimismin kasvua sekä edisti yksilöiden ja koko
yhteisön kykyä toimia aktiivisesti omista lähtökohdistaan käsin. Kynnys oman yhtei-
sön toimintaan osallistumiseen madaltui. Kaupunkilaiset mielsivät itsensä osallisiksi
niin sisällön kuin toiminnan suhteen.  Myös arkipäiväisen kanssakäymisen sisällössä
tapahtui muutoksia. Kotona, kapakassa ja kaupan kassajonossa keskusteltiin saippua-
oopperassa juonenkäänteiden ohella yhä enemmän yhteisötelevisiossa esitettyjen oh-
jelmien sisällöstä, niissä esiin nousseista ongelmista, kysymyksistä sekä ratkaisu-
vaihtoehdoista. Ohjelmien ansioista kaupunkilaiset saivat mahdollisuuden tarkastella
omaa elämäänsä ja toimintaansa kontekstissa, jossa tavallisesti välittyy vain maailman-
luokan uutisia ja kansainvälisen viihdeteollisuuden standardisoituja massatuotteita.
Kaupunkilaisten kriittinen tietoisuus tiedotusvälineiden välittämän ulkoisen maail-
mankuvan ja oman arkipäiväisen todellisuuden välisestä kuilusta kasvoi.
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Yhteisöteatteri
Yhteisö- tai opetusteatteria (community/educational theatre) on hiukan eri muodoissa
hyödynnetty mm. Etelä-Amerikassa, Afrikassa USA:ssa ja Englannissa, viimeksi
mainitussa myös erityisesti nuorisotyössä. Suomessa yhteisöteatteria on hyödynnetty
yhdyskuntatyössä ja sitä opiskellaan esimerkiksi teatteri-ilmaisun ohjaajien koulu-
tuksessa (Rainio 1996). Yhteisöteatterin lähtökohtana on ajatus siitä, että yhteistä
maailmaa, yhteisiä kokemuksia, arvoja ja intressejä voidaan jakaa, pohtia ja työstää
teatterin tarjoamien keinojen avulla. Yhteisöteatterissa aiheet valitaan arkielämästä ja
ympäröivästä sosiaalisesta todellisuudesta. Valittuja aiheita pyritään aina tarkastele-
maan yhteisöllisestä näkökulmasta. Keskeistä yhteisöteatterissa on katsojien osallis-
tuminen, eläytyminen ja vaikuttaminen tarinan tai juonen kulkuun. Katsoja on muka-
na fiktiivisessä roolissa, pohtimassa tapahtumia ja niiden taustoja sekä ratkaisemassa
ongelmallisia tilanteita. Katsojien tulee pyrkiä eläytymään aiheeseen keskustelemal-
la, esittämällä erilaisia näkökulmia ja pohtimalla ratkaisuvaihtoehtoja. Yhteisö-
teatterissa tartutaan usein ajankohtaisiin, päivänpolttaviin teemoihin ja kysymyksiin.
Pyrkimyksenä on kommunikoida hyödyntämällä kollektiivisia muistoja, jaettuja ko-
kemuksia tai tulevaisuuden visioita. Yhteisöteatterin tavoitteena on olemassa olevan
tilanteen, ja erityisesti siihen liittyvien sosiaalisten arvojen ja asenteiden tutkiminen
ja muuttaminen draaman ja teatterin keinoin. Osallistumisen kautta syntyvä oppimi-
nen on toiminnallista, kokemuksellista, elämyksellistä ja kehollista. Tieto pyritään
muuntamaan henkilökohtaiseksi, mutta toisten ihmisten kanssa jaettavissa olevaksi
kokemukseksi (emt. 22-23).
Afrikkalaisissa yhteisöteatteriprojekteissa ja Etelä-Amerikkalaisessa “Sorrettujen te-
atterissa”  keskeisinä elementteinä ovat osallistuminen, sosiaaliseen muutokseen pyr-
kiminen ja tiedon jakaminen esimerkiksi terveydenhoitoon liittyvissä kysymyksissä.
Lähtökohtana on usein kansanperinne -  tarut ja kertomukset - koska niihin on helppo
samaistua ja niistä löytyy usein arkkityyppisiä hahmoja, joiden kautta ajankohtaisiin
teemoihin saadaan erilaisia näkökulmia. Yksilöllistä ja yhteisöllistä kehitystä tutki-
taan tehtyjen valintojen kautta ja tavoitteena on pyrkiä vaikuttamaan sosiaalisiin epä-
kohtiin ja yhteisöjen sisäisiin ongelmiin rohkaisemalla ihmisiä muuttumaan tarkaste-
lemalla esimerkiksi omia arvojaan kriittisesti. Yhteisöteatterin emansipatorisena ta-
voitteena on yksilön vapautuminen väärästä tiedosta ja tiedon vapauttavan luonteen
hakeminen (emt. 23-24). Yhteisöteatteria voidaan tarkastella myös sosiokulttuurisen
innostamisen työmuotona. Iso-Britanniassa nuorisotyössä käytettävän opetusteatterin
ominaispiirteenä on tarinaan (tiettyyn aikaan, tiettyihin olosuhteisiin ja roolihahmoihin)
eläytyminen, tarinaa ja juonta koskevien päätösten teko sekä toiminnan suunnasta
päättäminen. Opetusteatteriin erikoistuneet teatterialan ammattilaiset toteuttavat esi-
tyksensä usein yhteistyössä opettajien ja terveydenhuollon edustajien kanssa. Opetus-
teatterin keskeisinä tavoitteina on (1) innostavien ja haasteellisten, teatterin keinojen
avulla luotujen kokemusten tarjoaminen ja osallistumismahdollisuuden luominen, (2)
luottamuksen, itsetunnon ja yhteistyökyvyn, laajemmin elämän hallinnan kehittämi-
nen, (3) draaman ja teatterin keinojen avulla tapahtuvien kommunikaatio- ja elämistaito-
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jen oppimismahdollisuuksien tarjoaminen ja  (4) monikulttuuristen arvojen jakami-
sen ja kunnioittamisen edesauttaminen (Rainio 1996, 23).
Alla olevassa nelikentässä yllä kuvattuja yhteisökasvatuksen toteuttamistapoja tar-
kastellaan kahden keskeisen ulottuvuuden avulla. Ensimmäinen ulottuvuuden muo-
dostaa toteuttamistavan suhde olemassa olevaan muodolliseen (aikuis)koulutusjär-
jestelmään. Toisena ulottuvuutena on yhteisökasvatuksen toteuttamistavan luonne –
pyritäänkö sen avulla pääasiassa aikaansaamaan toimintaa ja käynnistämään erilaisia
prosesseja vai asetetaanko sille jo suunnittelu- ja käynnistysvaiheessa tietyt tavoitteet
ja päämäärät.
Kuvio 2. Yhteisökasvatuksen toteuttamistapojen painopisteet ja
             sidokset koulutusjärjestelmään
Sidos koulutusjärjestelmään
Löyhä                 Vahva
    Toiminta ja
     prosessi
    Tavoitteet  ja
    päämäärät
Yhteisökasvatukseen liittyy usein myös yhteisön kehittäminen (community
development). Kuten yhteisökasvatus niin myös yhteisön kehittäminen on sekä käsit-
teenä että käytännön toimintana hyvin laaja-alainen ja monimuotoinen. Tietyissä yh-
teyksissä yhteisön kehittäminen vastaa kuta kuinkin yllä kuvattua yhdyskuntatyön
käsitettä. Yhteisön kehittämisessä erotetaan kuitenkin yleisesti kaksi eri lähestymis-
tapaa ja toimintaperiaatetta (esim. Baert & Jansen 1997, 229-230; Brookfield 1983,
78-82). Ylhäältä alas suuntautuvassa yhteisön kehittämisessä (top-down planning
model) toimintaa ja siihen liittyvää yhteisökasvatusta tarkastellaan etukäteen suunnitel-
tuna ja usein paikallisten viranomaisten taholta hallinnoituna ohjelmana tai projekti-
na, joiden avulla pyritään tiettyihin ennalta asetettuihin päämääriin. Toiminnassa ja
tavoitteissa keskitytään etukäteen todettujen ongelmien ratkaisemiseen. Ongelmia py-
ritään ratkaisemaan lähinnä paikallistason suunnittelua ja hallinnointia tehostamalla
tai pyrkimällä integroimaan viranomaistoimintaa tietyn alueen ihmisten tai yhteisö-
jen arkielämään. Toiminta on usein asiantuntijoiden ja viranomaisten alulle panemaa
ja ohjaamaa. Ruohonjuuritasolta nousevassa yhteisön kehittämisessä (bottom-up
participation model) lähtökohtana on yhteiskunnallisista rakenteista ja muutoksista










kehitystarve. Yhteisön toimintaa ja siihen liittyvää yhteisökasvatusta tarkastellaan
prosessina, jossa yleviä päämääriä tärkeämpää on ongelmiin ja niiden syihin liittyvän
tiedon ja tietoisuuden lisääminen, olemassa olevien rakenteiden ja toimintatapojen
kyseenalaistaminen, vaihtoehtojen tarjoaminen ja pohtiminen sekä ruohonjuuritason
yhteisöllisten toimijoiden vastuun ja vallan vahvistaminen. Keskeisenä toiminta-
periaatteena on ihmisten ja yhteisöjen osallisuus ja osallistuminen, arkielämästä nou-
seva asiantuntijuus sekä yksilöllisiksi miellettyjen ongelmien tarkasteleminen yhteisö-
näkökulmasta  vuorovaikutuksen, yhteistyön ja vastavuoroisen luottamuksen avulla
ratkaistavissa olevina haasteina. Yhteisökasvatus tähtää sellaisen tiedon levittämi-
seen ja valmiuksien kehittämiseen, joiden avulla yhteisöt ja niiden jäsenet pystyvät
yhä paremmin, syvemmin, kattavammin ja tietoisemmin tarkastelemaan itseään, omaa
tilannettaan ja omaa toimintaansa suhteessa paikalliseen tai ylipaikalliseen
yhteiskunnallis-historialliseen kontekstiin. Näin ollen yhteisökasvatuksen avulla luo-
daan tarvittavat lähtökohdat ja välineet yhteisölliselle toiminnalle (community action),
joka on ruohonjuuritasolta nousevan yhteisön kehittämisen päämäärä.
Yhteisökasvatuksen haasteista
Olen yllä, pääasiassa isobritannialaisen aikuiskasvatuksen perinteeseen ja toiminta-
periaatteisiin nojautuen, kuvannut yhteisökasvatuksen käsitteistöä, periaatteita, läh-
tökohtia, toimintamuotoja sekä käytännön toteuttamistapoja. Kysymyksen (paikallis)-
yhteisöjen olemassaolosta ja yhteisöllisyyden ilmenemismuodoista omassa ajassam-
me olen toistaiseksi sivuuttanut. Yhteisön ja yhteisöllisyyden käsitteet eivät kuiten-
kaan mielestäni ole täysin vieraita tälle murroskaudelle, jonka vaikutuksen alaisina
me eri tavoin elämäämme elämme ja jossa me pyrimme itseämme - yksin ja yhdessä
muiden kanssa - kehittämään ja toteuttamaan. Yhteisöjen ja yhteisöllisyyden olemas-
saolosta, ilmenemismuodoista, luonteesta ja uudesta tulemisesta on viimeisten vuosi-
en aikana sekä keskusteltu että väitelty monissa eri yhteyksissä. Näkemykset yhteisöistä
ja yhteisöllisyydestä vaihtelevat esimerkiksi poliittisista lähtökohdista, näkökulmasta
tai asiayhteydestä riippuen. Kommunitaristit ja uusrepublikaanit ovat valmiita poliit-
tisin keinoin edistämään perinteisten, vahvaan yhteiseen arvoperustaan ja moraali-
käsitykseen tukeutuvien paikallisyhteisöjen paluuta. Tieto- ja informaatiotekniikan
puolestapuhujat nostavat puheenvuoroissaan esiin tekstiviestien, sähköpostien ja
chattailun ympärille syntyneet, fyysisestä läheisyydestä ja kontaktista riippumatto-
mat uusyhteisöllisyyden muodot. Uusyhteisöllisyydestä puhutaan myös uusien nuoriso-
kulttuurien ja niiden ilmenemismuotojen yhteydessä. Arkkitehdit puolestaan
tarkastelevat yhteisöllisyyttä asuinyhteisöjen suunnittelun ja ekologisen kehittämisen
näkökulmasta, ja mitä suurimmassa määrin fyysiseen tilaan kiinnittyneenä ilmiönä.
Maa- ja syrjäseutujen ongelmiin etsitään ratkaisuja erilaisista uusista muodollisista ja
epämuodollisista yhteisöistä sekä esimerkiksi niiden ympärille organisoidusta
uusosuustoiminnasta.
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Yhteisökasvatuksen tulevaisuus on eri tavoin kytköksissä yhteisöjen ja yhteisöllisyyden
tulevaisuuteen. Keskeisiksi haasteiksi nousee niin erilaisten yhteisöjen välinen hedel-
mällinen vuorovaikutus ja yhteistyö kuin yhteisöjen ja niitä ympäröivän yhteiskun-
nan väliset suhteet. Mikäli yhteisöistä kehittyy itseriittoisia ja ulospäin sulkeutuneita
ryhmittymiä, joiden toiminta tähtää sisäisten normien, arvojen ja moraalin vahvista-
miseen ja tiivistämiseen, ei yhteisökasvatukselle käsitteen varsinaisessa merkitykses-
sä jää tarvittavaa liikkumatilaa. Myös avoin, haasteellinen sekä innostava vuorovai-
kutus yhteisöissä sekä yksilöllisyyden, erilaisuuden ja poikkeavuuden hyväksyminen
ja hyödyntäminen koko yhteisön kasvun ja kehityksen edistäjänä on ensiarvoisen tär-
keää yhteisökasvatuksellisesta näkökulmasta.  Yhteisön suhteesta paikkaan ja paikal-
lisuuteen voi muodostua yhteisökasvatukselle joko haaste ja resurssi tai sitten
ylitsepääsemätön este. Yhteisöstä voisi muodostua se avoin, tasa-arvoinen ja turvalli-
nen julkinen ja poliittinen tila, jonka puitteissa yksilöt ja ryhmät voivat ja uskaltavat
käsitellä arkisia mikro-ongelmia, etsiä niihin ratkaisuja sekä pistää itsensä likoon on-
gelmien ratkaisemiseksi (vrt. Salo & Suoranta 1999. 159-161).
Yhteisökasvatuksessa tulee Baertin ja Jansenin (1997, 226-227) näkemyksen mukaan
pyrkiä irrottautumaan yksipuolisuudesta ja yksiselitteisistä puolenvalinnoista. Erityi-
sesti tämä koskee yksilön ja yhteisön välistä suhdetta. Yhteisökasvatuksessa tarvitaan
käsitteitä ja toimintatapoja, jotka mahdollistavat yksilön ja yhteisön välisen löyhän,
ambivalentin ja alati uusia muotoja hakevan suhteen. Tämä edellyttää mm. uusien,
nykyisistä poikkeavien yhteisöllisten valmiuksien ja kompetenssien kehittymisen edis-
tämistä. He esittävät neljä, sosiaalisen oppimisen käsitteisiin ja lähtökohtiin nojaavaa
periaatetta yhteisökasvatuksen ja yhteisöllisyyden edistämiseksi jälkimodernissa yh-
teiskunnissa. Ensimmäinen periaate on refleksiivisyys, jonka tulee perustua valmiu-
teen ja kykyyn tarkastella maailmaa niin yksilöllisistä, kriittis-rationaalisista kuin
yhteisöllisistä, symbolis-esteettisistä lähtökohdista. Toisena periaatteena on kokemus-
ja toimintasuuntautuneisuus. Merkityksellisten ja yhteisön jäsenten kesken jaettavissa
olevien oppimis- ja kasvuprosessien tärkein kasvualusta on yhdessä toimien saadut,
mutta yhteisön jäsenten heterogeenisuuteen ja erilaisiin identiteetteihin perustuvat
kokemukset. Kolmas periaate on moniäänisyys ja  -toimijuus. Toiminnan ja ongelmi-
en lähtökohtia, määritelmiä ja vaihtoehtoja tulee jatkuvasti tarkastella eri näkökul-
mista ja eri asiayhteyksissä. Maallikkojen ja asioihin syvemmin perehtymättömien
kokemukset ja näkemykset haastavat ja rikastavat tiettyihin näkökulmiin ja yksityis-
kohtiin vihkiytyneiden ja sitoutuneiden asiantuntijoiden näkemyksiä ja edistävät näin
ollen yhteisöllisen luovuuden kasvua. Viimeinen ja neljäs periaate on sitoutuminen
dialogiin ja julkiseen keskusteluun. Vain jatkuvan dialogin sekä alati uudelleen
käynnistyvien keskustelujen ja neuvotteluiden kautta yhteisön ongelmista, haasteista
ja toiminnoista sekä niihin liittyvistä kasvu- ja oppimisprosesseista tulee läpinäkyviä.
Juuri läpinäkyvyys on ehkä paras tae osallisuudelle ja sitoutumiselle. Kyseiset neljä
periaatetta osoittavat mielestäni suunnan etsittäessä vastausta kysymykseen - miten
mahdollistaa yhteisöllisyys yksilössä ja yksilöllisyys yhteisössä?
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COMMUNITY EDUCATION AND COMMUNITY
DEVELOPMENT
– the Scottish experience
Ted Milburn & David Wallace
Introduction
Behind many of the writings on community development and community education
there is a concern about those features of modern technological society, which, whilst
raising material living standards for some, appear to create for others, tensions,
disadvantage, alienation and social exclusion.   These features are listed in the literature
as the specialisation of social and economic roles, which it is claimed are increasingly
separated from those played in small group life and the wider community; the increase
in social and occupational mobility; alienation resulting from powerlessness; lack of
involvement in significant decision making and the growing feeling of remoteness
from the effective decision making processes in the political life of society (O’Donnell,
1997). There is a central assumption behind the theory and practice of community
development and community education that material deprivation alone is not the only
factor that creates social exclusion and disadvantage.
It is hardly surprising, therefore, that the key words which lie at the heart of community
development and community education are democracy; self-help; empowerment;
regeneration; participation; self-determination; cooperation; collaboration; community
learning; personal and community needs; leadership; capacity building; grass roots;
resources; community planning and sustainability; lifelong learning and social
inclusion. The social purposes of community development and community education
are explicit. Their respective work definitions place a common reliance upon
methodologies, which place people in communities at the heart of their intentions.
Definitions of  community development
The definition of community development is somewhat elusive, as it has been variously
employed to describe a wide spectrum of social and political work with communities.
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The term appears in the literature as both a named activity and also to describe a
cluster of actions. The first often names a local authority department (not always
sympathetically working to community development principles!). Community
development is also used to describe a process and a method of working with local
communities, concerned to bring about change on the communities’ terms. It is in this
sense that we are using the term in this chapter. The origins of community development
in Britain lie, on one hand with early attempts to develop self-help and foreign aid
programmes in third world communities and on the other hand from urban USA in the
1940s and 1950s where the purposes related principally to community regeneration,
social welfare and community participation.
Within this USA model, from which British urban community development approaches
have been developed, the term was closely linked to community organisation and
community action. Community organisation attempted to facilitate interagency
cooperation, coordination, joint planning and budgeting in social welfare. (Thomason,
1969:12) As such, it became identified with a bias towards the establishment of
institutionalised relationships and maintenance of the system. The emphasis in
community organisation is upon the adjustment of the individual to the social system;
underwritten with the belief that increased community involvement will reduce a sense
of alienation, increase personal satisfaction and decrease a tendency towards fatalism.
Community action, on the other hand, is concerned to tackle the inconsistencies
springing from disadvantage, and attempts to achieve some redistribution of power,
offering a voice to formerly powerless groups. Its central aims are related to the ways
in which better amenities and services can be developed, resources can be redistributed
and the achievement of power for those in disadvantaged neighbourhoods.  Community
workers committed to this approach will work with local people to identify grievances
and articulate concerns, networking with other groups, to help people to confront
authority. For certain types of community problems, conflict strategies might be used
in a community action approach, bringing issues to the attention of a wider public, for
example, through the violation of normative behaviour (strikes, boycotts) or legal
norms (sit-ins, civil disobedience).
The definition and practice of community development lies somewhere between those
of community organisation and community action. Kramer and Specht (1969) indicate
that it is concerned with:
efforts to mobilise the people who are affected by a community condition
into groups and organisations to enable them to take action on these
social problems and issues which affect them.
Translating commitment into practice
Barr (1991:71), commenting upon his research into community development in the
Strathclyde local authority region in Scotland, indicates that community development
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workers associated themselves primarily with reformist styles of community work
practice. He suggests that they might readily identify themselves with the following
definition drawn from British literature:
The community development strategy emphasises self-help, mutual
support, the building up of neighbourhood integration, the development
of neighbourhood capacities for problem solving and self-representation,
and the promotion of collective action to bring the community’s
preferences to the attention of political decision makers. (Thomas
1983:109)
The principles lying behind the activity of community development workers relate to
the agenda of local people and not the wishes of external agencies and public services.
These principles require that local people in communities have a right to be consulted
about decisions that affect their area; their involvement should be a matter of choice
and not coercion; the pace of development should be determined by the participants
and not by external agencies; workers should not usurp the role of local leaders, and
local people should be supported in achieving their own goals, provided they are not
discriminatory (Henderson and Salmon 2001:6).
The social and organisational principles of community development practice struck a
resonant chord within deprived and disadvantaged communities in Scotland in the
last part of the 20th century. With record levels of unemployment in the 1970s and
1980s, poor public authority housing and other services, substantial poverty and
worrying health statistics, the approach offered great promise. The attraction of
practices which ‘put people first’ and focused on the regeneration of community life,
fabric and services was not only compelling to local people in communities. It also
persuaded many elected politicians and heads of service that there was much to be
gained from the involvement of local people in consultation and collaboration to
overturn the worst effects of poverty and social disadvantage.
Most local authority regions at this time produced Social and Economic Strategy
Policies and documents which embedded these approaches in the procedures and
practices of committees and staff – notably so in Strathclyde, Lothian and Tayside
Regions, which served the main areas of urban population in Scotland. In addition to
any organisational and community gains that accrued from this approach, the process
was seen to benefit those community representatives who participated. Involvement
in processes that include objective setting, problem solving, negotiation, advocacy,
community planning and decision making, can create the development of skill and
capability. As an intentional by-product, they can also help to empower those who
participate and community development methods are valued accordingly. Whilst there
have been notable successes in community development work with local communities
(Barr 1991; Henderson and Salmon 2001) there are also tensions in the way such
work is delivered. Community workers have predominantly been employed in Scotland
by local authorities and voluntary organisations – the very organisations that community
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groups have often needed to question, persuade and in some cases oppose, in order to
bring about change and better services. At times this has meant that community workers,
by seeking to support such processes, have sometimes been seen to be ‘biting the hand
which feeds them’.
Community development methods also present dilemmas for practitioners in relation
to the representativeness of community groups; clashes of value between community
groups; which people will be involved in planning and what they will be allowed to
plan. These have often been resolved by encouraging groups to identify community
issues which are important to them, (e.g. poor housing and dampness; inadequate
community facilities; crime and personal safety) using these as self selecting gathering
points for community discussion and action, and simultaneously networking with other
community groups to gain wider support and solidarity.
Where community development has been most successful, it is in the ways in which it
has encouraged and supported local people to grow in self-confidence, skill, group
development and action on behalf of the community. What it can never be expected to
do, is control or significantly alter the societal forces that create the problems which
communities have to face. As an early commentator on community action programmes
in the USA indicated, “control over employment programmes is not the same as control
over the processes that create employment” (Dubey 1970).
Community education perspectives
Community Education services have existed since 1976 in Scotland and until recently
most regional and island authorities had a community education service, usually located
within an education department.  Recent changes in local government have significantly
altered both the deployment of community education services and the aims that it is
intended to achieve. We discuss these towards the end of this chapter, but at this point,
wish to discuss the concept and the practice of community education within a Scottish
context. Voluntary organisations, although independent of local authority control, play
a substantial and growing part in the delivery of community education, whilst at the
same time retaining their national and local identity as agencies concerned with specific
patterns of work – usually youth work, adult education and/or community work.   The
scope of this chapter does not permit the analysis of the many national and voluntary
organisations in relation to community education – our focus will concentrate upon
developments in the statutory sector. It is in the statutory provision of community
education services that there has been significant conceptual and political change.
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Education for all in the community?
Community education came into existence in Scotland by accident!   Its origins lie in
an organisational amalgamation of existing youth and community services with adult
education services in 1975. The catalyst for the change was the outcome of the
deliberations of a committee whose purpose it was to consider the future of the adult
education service in Scotland – not community education. The subsequent publication
of the Alexander Report (HMSO 1975), recommended that adult education should be
regarded as an aspect of community education and with the existing youth and
community service, should be incorporated into a community education service. In
doing so, they offered a weak definition of community education:
At the beginning of this report, when defining terms, we said that ‘So-
cial, cultural, recreational and educational activities for adults are so
interrelated that any attempt to distinguish between them or to deal with
one without regard to the others would be undesirable even if it were
possible;’ and we adopted the term ‘community education’ to describe
the wide spectrum of educational opportunities which these activities
sponsored by a variety of statutory and voluntary agencies made
available. It is our view that the aims we have proposed for adult education
are practicable and achievable only if adult education is fostered and
developed as an element of community education……(HMSO 1975:58).
What appeared to some to be a solution of administrative and organisational
convenience was in fact a response to the concerns emerging in research that
approximately only 4% of Scottish adults were participating in adult education
opportunities. Of those who did so, most were from middle class backgrounds. Adult
education opportunities were seen by the committee to be largely subject orientated,
administratively off putting, and to be provided in settings and at times which were
not appropriate to a wide range of disadvantaged and previously uncommitted groups
in the community. A social, as well as cognitive purpose, was consequently envisaged
in the Alexander Report for adult education – defining its aims as the reaffirmation of
individuality; the effective use of the resources of society; to foster a pluralist society;
and education for change (HMSO 1975:27).
In response to the research findings that pointed to under-utilisation of adult education
by certain social groups, the Alexander Committee recommended an appropriately
planned expansion to reach specific target groups.Young mothers, the elderly, those
working unsocial hours, minority ethnic groups, those disadvantaged through
educational or physical special needs and people living in rural areas or communities
of multiple deprivation were seen to be especially relevant. There was a need to make
adult educational opportunities accessible, relevant, person and group centred, socially
responsive, politically accountable and issue based. Coincidentally these aspirations
are close to those enshrined in community development principles.
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The concept and social role of  community education
From 1976, when most local authorities in Scotland restructured their youth and
community services into community education services, there have been increasing
attempts to clarify the concept of community education.There was a hazy public
understanding of the term in the late 1970s and a consequent confusion among elected
regional government politicians and other professionals concerning its principles. It
took some time before social policy makers could be clear about the role which
community education could play in the emerging Social and Economic Strategies of
regional councils. An appropriate understanding of the concept was required to guide
those offering training to potential fulltime community educators, causing the Working
Party on Professional Education and Training for Community Education to conclude:
We consider the concept of community education to be consistent with
current international thinking about education as a whole, as represented
for example by the phrases ‘education permanente’ ‘recurrent education’,
and ‘continuing education’. It reflects a view of education as a process
(a) which is lifelong; (b) in which the participants should be actively and
influentially involved and the traditional stress on teaching outweighed
by the emphasis put on learning and (c) in which the needs of the
participants rather than the academic subject divisions or administrative
and institutional arrangements should determine the nature and timing
of provision (HMSO 1977:6).
This emphasis upon work in the community being educational has been a central
strand of development and has been at the heart of redefinitions of youth work, adult
education and community development processes being used by community educators.
At the same time, definitions of community education used by local authorities have
moved closer to the principles that we have already noted in the community
development process.
The (Community Education) service is involved in a very real sense with
people in the process of developing and changing their communities,
including the improvement of the social, economic and cultural life. Cent-
ral to this process is the emphasis place by the Service on developing
educational opportunities which relate to the expressed interests of
individuals, groups and organisations, and encouraging people to co-
operate and participate in decision-making and the organisation of their
own affairs (Grampian 1988:5).
In similar ways, Lothian Regional Council emphasised the way in which work with a
range of target groups was seen to be educational, democratic, empowering and
participative:
Community Education is characterised by the wide range of participants
from pre-school to retired; by the voluntary nature of the involvement of
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participants; and also by the voluntarism that it fosters.   The service is
characterised by this concentration on methods of work that involve the
participants in the design and management of their learning experiences;
and an informal but structured style of staff practice (Lothian 1989:6).
The definition of community education that has had most universal currency in Scotland
is that which was developed by Community Education Validation and Endorsement
(CeVe), the professional validating and endorsement body for professional courses of
qualification for those wishing to become full time community educators:
Community education is a process designed to enrich the lives of
individuals and groups by engaging with people living within a
geographical area, or sharing a common interest, to develop voluntarily
a range of learning, action and reflection opportunities determined by
their personal, social, economic and political needs (SCEC 1995:1).
Associated with this definition are certain values which are central to the work
undertaken in communities and which underwrite the centrality of the voluntary nature
of the educational approach and the importance of individuals. The values which are
at the heart of community education, are that education: respects the individual and
the right to self-determination; respects and values pluralism; values equality and
promotes anti-discriminatory practice; encourages collective action and collaborative
working; promotes learning as a lifelong process and encourages a participatory
democracy. Certain of the values are close to those which underwrite the community
development process, notably those that relate to respect for the individual and the
right to self-determination, the importance of anti-discriminatory practice, the
encouragement of collective action and the encouragement of participative democracy.
They complement the community development process by elevating education (or the
educational process) as the central means by which people might be seen to achieve
the building of self esteem, the growth of self confidence, the acquisition of appropriate
skills and the capacity to analyse, reflect upon and take action in relation to community
issues and problems.
Educational change – values and principles
The kind of education which is envisaged as transforming personal growth and
community capacity building within community education is not that which pertained
in the curriculum led, credential related, subject oriented, expert driven formal systems
which were predominantly offered by schools and colleges. Within these systems of
formal education, many of those attending from disadvantaged groups and communities,
had been deemed to have ‘failed’. For some, their first experiences of learning had
been either unfulfilling, unhappy, frightening, or in some cases, humiliating.  One
consequence of this had been to convince many of them that they ‘could not learn’,
‘education was not for them’, ‘they were not clever enough’ and that in other areas of
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life their opinion and judgement would be considered as unimportant. We have noted
that some officials interpret this inappropriately:
It was not uncommon for a perverse judgement to be made on those from
deprived communities who did not avail themselves of adult education
classes……(they were) seen to be either too apathetic, intellectually
limited, or only concerned to participate in more social pastimes
(Milburn 1996:277).
Community educators, on the other hand, working in such communities on a daily
basis, are aware that more subtle sociological processes are at work that account for
the multi-variable causes of non-participation in adult education.
Precisely because these phenomena are at work, the operating principles of community
education have sought to attack attitudes and practices which ‘close down’ educational
opportunities in the community. Effective community educators will therefore
encourage equality of opportunity, positive action and open access, particularly for
disadvantaged learners. Learners will be encouraged to be involved in the processes
of identifying learning needs, planning the learning programme and will play a part in
monitoring and evaluating the learning. Community education learning programmes
are designed to be flexible in approach in relation to content, process, physical setting
and style. There is an understanding that learning can relate to personal, social,
economic and political experiences as well as to traditional academic and vocational
subjects. Emphasis is placed upon learning as well as teaching and upon matching
content to delivery methods, expressed needs and the feedback of learners. Community
educators will also encourage a reflective response by learners to the challenges of
change, and to the demands made upon them.  In this final respect, they are reiterating
a central principle of community development concerning the rights of local people to
be involved in consultative and decision-making processes.
Community education workers are not teachers.Their education and training is
distinctively different and intentionally designed to prepare them to work, in a flexible
manner, from a wide range of community settings, accessible to young people and
adults living in local neighbourhoods. Their workbases include community halls and
offices, youth and community centres, unused shop premises, converted flats in large
housing schemes, schools, health centres, and in exceptional situations, on the streets.
This outreach and detached work, specifically with alienated groups of adolescents, is
common practice and underlines a commitment to ‘meeting people where they are’ on
their own terms, rather than expecting them to come to the community education
agency.
The main functions of the community educator are outlined below, carried out within
a local geographical area, working with agreed ‘target’ groups of adults and/or young
people. Community educators purposefully engage with local communities through
contact with existing groups, targeted programmes, at public meetings, by visiting
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homes and within planned educational opportunities and publicised events which they
run.   By engaging people in consultation, identifying community issues and perceived
needs, involvement in planning, organisation, and delivery of programmes, they work
to empower individuals and groups.They have a central responsibility to develop
relevant (on the community’s terms) learning opportunities and to organise and manage
educational and social resources.  In all of these tasks, they are required to demonstrate
community education principles and values and carry these into the youth work, adult
education and community work settings in which they operate. Finally, they are required
to evaluate, improve and develop new educational programmes for the community.
Positive impact and missed opportunities
A central and most significant impact of community education has been the way in
which it has fostered a substantial discourse involving adult education, community
development and youth work.   After all, community education was created in 1975 in
Scotland by merging existing youth and community services with adult education
services. There was considerable organisational and professional jealousy in the early
days of that marriage. Some adult educators felt that the increased social agenda for
adult education envisaged by the Alexander Report would create a functional approach
to learning which in turn would lead community education to be less concerned with
the cognitive. Community work approaches to adult learning were seen by others to
be ‘adult education by stealth’ – excuses to draw groups together to learn community
planning and organisational skills, but not owning up to the intention of creating learning
(Barr 1987). Barr was also concerned that such an approach would also result in a
process by which adult education work would be ‘hidden’ in reports of groups who
were meeting as part of a regional council’s social deprivation agenda. After all, we
were not working with generous resources! The community education proportion of
all education department budgets in Scotland has never been bigger than 3%. Translated
into the Education Department budget of Strathclyde Regional Council, which until
1995 covered one half of the (4.2million) population of Scotland, this amounted to
approximately £35 million.In the typical administrative area of Renfrewshire in 1985,
there were 70 community education workers to serve a population of 350,000 – a ratio
of 1:5000. As a comparison, large secondary schools with, say, 1200 students would
have in the region of 60 teachers.
For this relatively small outlay of resources, community education nevertheless
operated locally based teams throughout rural and urban Scotland and acted as
community-orientated outposts for the work of local authority departments. They
worked closely with teachers, lecturers, social workers, youth workers, careers officers,
health professionals, housing officers and community police to advance commonly
held concerns related to learning, community regeneration and empowerment.
Collaboration has been made more likely – yet it is still insufficiently developed.
Compartmentalised views about community needs and appropriate responses have
been challenged and discouraged. Theoretical perspectives have increasingly married
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adult learning theory, youth work practice and community development techniques to
the advantage of all three activities.
Community education has, therefore, offered a substantial and flexible informal
educational link with and between conventional education department services.
Because of the breadth of work within area community education teams, it has been
possible to minimise and overcome some of the artificial and potentially divisive
service delivery divisions between work with young people, adult education services
and community development. Many new and innovative programmes with young
people are community based and educational; youth action programmes employ
community work methods; and adult education groups use normal techniques applied
in youth work settings. Most significantly, the approach has attacked and reversed the
notion that education is a ‘9am-3.30pm, never in the evenings, never at weekends and
never in the holidays’ activity!
Many of the same tensions as those highlighted for community development, are at
work in community education. Issues concerning the choice of target groups with
whom to work; opposing community factions with contradictory aims and agendas;
the capability to bring about meaningful, significant, changes in the life chances of
residents; and a lack of resources, lay at the heart of some of the unfulfilled promises
of this approach.   It would be also be true to say that, as a service, community education
has invariably been required to be at the forefront of changes in local authority and
governmental community-based policies. Many community educators were, for
example, re-directed to programmes which advanced vocational educational
opportunities in the years of conservative government under Prime Minister Margaret
Thatcher (1979-1990). These were not designed to meet the needs of local people so
much as the needs of a government concerned about large-scale unemployment.
Despite the persuasive methodologies of community education, in many authorities it
was never really accepted as a legitimate arm of its parent education department,
which continued to be school orientated and driven by the central objective of raising
academic attainment as measured by personal assessment.
Local government reorganisation
The Local Government (Scotland) Bill 1994 established unitary local authorities in
Scotland, where for the previous 19 years there had been Regional and Islands councils
existing alongside District Councils.This had a considerable effect upon the
organisation and delivery of local services to communities and dramatically affected
community education as a service.
The changes and intended strengths of the reorganisation were claimed to lie in the
financial economies which followed from the establishment of one, rather than two,
tiers of local government and the breakdown of large regional councils which were
perceived to be distant from local needs and decision making. It was also considered
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that it would bring a breakdown of departmentalism. All of these are, of course, a
matter of political opinion.
The concomitant increase in the number of councils and their inability to raise as
much as the previously large authorities through local taxes, meant that many had to
review, downsize and occasionally, merge council services. Community education, as
a non-statutory requirement upon local authorities, was vulnerable to cutback and
reorganisation. From a point before 1994, where all regional councils had community
education services, we have reached a situation in which many have merged them
with leisure services, economic development departments, community services sections
or renamed them neighbourhood development departments. Community education is
still being practised and carried out in these authorities, but it is within a climate
where new professional alliances and methodologies are being formed, and new
approaches are being devised. In some cases, however, there has been a drop in the
number of posts allocated to community education staff.
This movement away from community education services increased inter-professional
working and the new priorities of renamed and merged departments started a process
of review and renewal which was harnessed by a national governmental working group
on the future of community education.
Community learning and development
The remit of the working group was “to consider a national strategy for community
based adult education, youth work and educational support for community development
in the light of Government priorities in relation to social exclusion and lifelong learning
and advise Ministers on future arrangements”  (HMSO 1998:5). It was concerned
about what it considered to be a long term confusion between community education
as a way of working and community education as an amalgam of the fields of
community based adult education, youth work and community development (their
terms). New priorities demand that the particular contribution of the community
education approach, where the primary focus is upon the use of educational methods
to develop skills, knowledge and capacity in community settings is made available in
a wider range of contexts.
The language of the report is the acknowledgement of the transforming and
developmental processes which community education can deliver. It reiterates many
of the methodological themes of this chapter which have identified community
education processes as potentially transforming and liberating. Emphasis is placed on
the focus upon motivation and confidence, personal and group effectiveness, widening
access to formal learning institutions and involvement in civic life. In these respects
the community education approach is being supported, valued and promoted for the
future. By emphasising that community education is an approach not only applicable
to specific areas of community activity (youth work, adult education etc) but a pervasive
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approach setting education at the heart of wider political intentions and community
services, it drives the community agenda forward. Three fundamental dimensions of
practice were highlighted as the revised functions of community education: to promote
personal development; to build community capacity; and to invest, and secure
investment, in community learning.
These are to be associated with and linked to the need to deliver central governmental
policies in the following areas: social inclusion; lifelong learning; and active citizenship
We highlight in table 1 the way in which these functions and policy areas will be
combined to identify priority community education tasks and become a mechanism
for the development of cross-sectoral, community learning plans which are currently
devised annually as a driving force in achieving local community outcomes. There is
the inevitable concern to have clear and public targets, yet the document supports the
national obsession with quantitative measures by only specifying examples which
relate to the recording of numbers of participants and not the quality of the process.
Table 1. Framework for locating goverment policies with community
             education functions
The danger of seeing community education as simply an approach might be to fall to
the temptation to separate the activity from the principles and values highlighted earlier
in the chapter. This allows the group to go on to suggest that their re-definition of
community education permits it to be seen now as ‘part of’ the work of other
professionals in, for example, sports development, community arts, economic
development, further education, social work, the police and health promotion. An
approach which is disembodied from the values, principles and central tenets of the
community education process will not bring the same outcomes as those valued by the
working group.
Increasingly the work being undertaken by community educators is being labelled





























between the term community education and the inherited work settings of youth work,
community based adult education and community work.  Following the publication of
the working party report, the national agency for community education was re-named
Community Learning Scotland and its three standing forums on Youth Work, Adult
Education and Community Development were cut loose from the organisation. It is
salutary that Community Learning Scotland has itself now been closed down by the
Government.
A new beginning
It has been the central argument of this paper that community education has made a
significant and lasting impression on the lives of many disadvantaged people in
Scotland. Its processes have allowed local people to grow in self-esteem, personal
skill and capability and it has been an avenue of advancement and educational
improvement for many. It is our analysis that these advances have been possible (despite
under funding and the occasional opposition of more conservative educational forces)
because the community education approach is acceptable to local people. This approach
is sympathetic to their needs and aspirations, is driven by values which place them
first, give them respect, encourage their progress, support their development and their
right to be consulted and take control over key areas of community life. The history of
the development of community education in Scotland underlines the ways in which
that educational philosophy has emerged and come of age, but it also warns against
going down some blind alleys.
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YHTEISÖLLISTÄ NOSTALGIAA JA YHTEIS-
KUNNALLISTA RADIKALISMIA -  KATSAUS
YHTEISÖKASVATUKSEN HISTORIAAN
Seppo Sivonen
Tarkastelen artikkelissani yhteisökasvatuksen ja  -koulutuksen historiallisia juuria en-
sisijaisesti anglo-amerikkalaisen perinteen valossa Yhdysvalloissa, Iso-Britanniassa
ja eräissä kehitysmaissa. Esityksessä on pyritty käsittelemään eräiden keskeisten yhtei-
sökasvatuksen suunnannäyttäjien ja yhteisökoulutusliikkeiden ideologisia lähtökoh-
tia, tavoitteita ja toteuttamismalleja ja näkemään ne oman aikakautensa yhteiskunnal-
lisen taustan yhteydessä. Käsitteellisesti voidaan puhua usein samanaikaisesti yhteisö-
kasvatuksesta ja yhteisökoulutuksesta, koska kasvatukselliset ideat synnyttivät
koulutusliikkeitä, joita organisoivat ja johtivat aikuiskoulutukseen erikoistuneet ins-
tituutiot. Kehitysmaiden kohdalla myös käsite yhteisöjen kehittämisestä (community
development) on sidoksissa kasvatukselliseen ja koulutukselliseen toimintaan. Samalla
luku muodostaa historiallisen sillan Petri Salon edellä esittelemälle  yhteisökasvatuksen
taustaa, käsitteitä ja toimintamalleja esittävälle luvulle.
C. Lindeman ja J. Hart teoreettisina suunnannäyttäjinä
Amerikkalaisen yhteisökasvatuksen varhaisista teoreetikoista nykytutkimus nostaa
esille erityisesti kaksi nimeä. Toinen on Eduard C. Lindeman (1885-1953) ja toinen,
pitkän aikaa vähemmän huomioitu Joseph K. Hart (1876-1949).
Eduard C. Lindeman loi akateemisen uransa New York School of Social Work -lai-
toksessa ja teki nimensä laajemmin tunnetuksi vuonna 1921 julkaisemallaan The
Community -kirjalla. Se oli pitkäaikaisen yhteisöjen parissa tehdyn työn ja tutkimuk-
sen tulos ja tarkoitettu oppikirjaksi yliopisto-opiskelijoille ja yhteisöjen kehittämis-
työssä mukana olevalle kenttäväelle. Niinikään amerikkalaisen aikuiskoulutusliikkeen
tutkimusklassikoksi muodostui hänen vuonna 1926 julkaisemansa The Meaning of
Adult Education -teos. Teostensa myötä Lindemanista tuli toista maailmansotaa edel-
tävän ajan tärkeimpiä amerikkalaisen yhteisöjen kehittämistyön ja -organisoitumisen
teorian luojia.
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Lindemanin mukaan yhteisöistä oli tullut ryhmä- ja organisaatiomuotoja, joiden teh-
tävänä oli edistää erityisiä intressejä ja nostaa esille tärkeitä tehtäviä. Yhteisöjen
hajoamiskehitystä vastaan oli löydettävissä uusi yhteisöjen organisoitumisen sosiaa-
linen malli, jonka toimintaa oli arvioitava yhteiskuntatieteiden avulla. Yhteisöjen toi-
minta oli osin sosiologista ja osin psykologista edeten niiden tarpeiden tiedostamises-
ta kokeellisesti arvioitavaan käytännön toimintaan. Lindeman itse tutki esim.
farmareiden kollektiivista käyttäytymistä osuustoimintaliikkeessä 1920-luvun alussa
(Lindeman 1989,  Stubbfield 1988, 137-142).
Aikuiskasvattajana Lindeman etsi sen keskeistä sisältöä uutena yhteiskunnallisena
muotona kokeelliselle sosiaaliselle kasvattamiselle. Aikuinen kohtasi maailman toi-
mintaa vaativissa tilanteissa ja tapahtumissa. Aikuiskasvatus oli metodi, joka tarjosi
näille tilanteille ja tapahtumille alustan, josta käsin ihminen saattoi löytää toimintan-
sa tarkoituksen, analysoida tilanteita ja suunnitella oman toimintansa sen läpikäy-
miseksi. Tämä kasvatus alkoi ympäristössä, missä tieteellisesti valikoitu ja organisoi-
tu tieto ohjasi yksilöä ja auttoi häntä ottamaan älyllisen vastuun omasta tilanteestaan.
Näin ymmärrettynä aikuiskasvatus oli Lindemanista uusi mahdollisuus Amerikalle.
Sosiaalisena prosessina se oli sidoksissa yhteiskunnallisiin liikkeisiin, mitä yhteyttä
Lindeman kutsui kulttuuriseksi lähestymistavaksi. Joukkoliikkeitä, joilla oli tällainen
kasvatuksellinen perusta, hän löysi Skandinaviasta, Englannista ja Saksasta. Linde-
man  vierailikin Tanskassa tutustumassa maan kansanopistotyöhön taloudellisen, po-
liittisen ja kulttuurisen muutoksen välineenä. Yhdysvalloissa Lindeman yhdisti
omaksumansa aikuiskasvatusideat amerikkalaisen yhteiskunnan taloudellisten-  ja
rotuongelmien yhteyteen (Lindeman 1989, Stewart 1987, Stubbfield 1988, 142-152).
Yhteisökasvatuksen teoretisoijana Lindemania vähemmän tunnettu Joseph K. Hart
edusti myös sitä aikuiskasvatuksen traditiota, jonka perusta oli yhteiskuntatieteissä.
Aikuiskasvatuksen tehtävänä oli ensisijaisesti lisätä yhteiskunnallista ymmärtämistä.
Hart oli lähtöisin Indianasta ja valmistui Chicagon yliopistosta vuonna 1909, jonka
jälkeen hän  toimi opetustehtävissä Washingtonin osavaltiossa. Omana aikanaan 1920-
ja 1930-luvuilla Hartin käsitykset eivät mahtuneet aikuiskasvatuksen valtavirtaan,
mutta myöhemmin hänen laajan tuotantonsa monet ideat ovat saaneet paljonkin huo-
miota yhteisökasvatuksen kontekstissa. Keskeiset ajatuksensa Hart toi julki  teoksis-
saan Educational Resources of Villages and Rural Communities (1913) ja  Community
Organization (1920).  Ensin mainitun työnsä kautta Hartin tarkoituksena oli auttaa
yhteisöjen johtajia laajentamaan yhteiskunnallista ymmärrystään maaseudun kylistä
ja yhteisöistä. Jälkimmäisessä tutkimuksessaan Hart periodisoi amerikkalaisyhteisöjen
organisoitumista ja niiden kehittymistä 1900-luvun alkupuolelta ensimmäisen maail-
mansodan jälkeiseen aikaan. Ideologisesti Hartin lähtökohdat olivat edistysfilosofissa,
pragmatismissa ja sosiaalidemokraattisessa poliittisessa orientaatiossa. Lindemanin
tavoin hän yhdisti aikuiskasvatusta koskevat tavoitteet myös Yhdysvaltojen tärkeisiin
yhteiskunnallisiin liikkeisiin, kuten maaseutua puolustavaan liikkeeseen ja New Dea-
lin yhteiskuntasuunnittelun pyrkimyksiin. Hartin ansioksi amerikkalaisen aikuiskas-
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vatuksen perinteessä on katsottu, että hän toi John Deweyn pragmatismin ja tanska-
laisen kansanopistoaatteen amerikkalaiseen aikuiskasvatuskirjallisuuteen. Hartia on
kutsuttu yhteisökasvatuksen filosofiseksi ja intellektuaaliseksi isäksi. Opettaessaan
Washingtonissa hän oivalsi, ettei kasvatus rajoittunut koulussa oppimiseen, vaan ta-
pahtui myös ihmisten keskuudessa, ryhmissä ja yhteisöissä. Yhteisö oli oppimisen
kannalta paljon tärkeämpää kuin koululaitoksen opettama faktatieto. Saadakseen
opetuksensa osaksi kasvatusta, oli opettajan työskenneltävä lähtökohtanaan opiskeli-
joiden omat kokemukset. Hartille yhteisö oli todellinen kasvattava instituutio ja kou-
lu sosiaalisesti täydentävä laitos. Yhteisöjen muutoksen kannalta tieteellinen analyy-
si tarjosi tiedot siitä, mitä vanhasta oli korvattava ja kansalaisten itse - ei instituutioi-
den - oli luotava uusia hypoteettisia kehittämisohjelmia. Hart puhui myös yhteisöllisestä
älystä,  joka oli välttämätöntä yhteisön ongelmien ratkaisemiseksi. Tätä kykyä voitiin
ohjata erillisten  keskusten avulla, jotka saattoivat sijaita koulun, kirkon tai muiden
julkisten tilojen yhteydessä. Niiden kautta voitiin välttää äärimmäinen individualismi
ja amerikkalaisittain nähtynä  äärimmäinen sosialismi ja säilyttää valta ihmisten kä-
sissä ilman erityisiä luokka- tai muita intressejä. Keskusten tehtävänä oli myös tie-
teellisesti tehtyjen tutkimusten kautta identifioida yhteisöjen ongelmia. Tällainen sel-
vitys- ja tutkimustyö kohdistui yhteisöjen kokonaisvaltaiseen elämäntilanteeseen läh-
tien niiden fyysisistä ja inhimillisistä resursseista, taloudellisista aktiviteeteista, ter-
veydentilasta, paikallishistoriasta, poliittisesta elämästä ja vapaa-ajasta laajeten  yh-
teisöjen sen hetkiseen aktiivisuuteen esim. kouluissa annettavaa opetusta ja  hallintoa
kohtaan (Stubbfield 1988, 119-134).
Yhteisökoulutusliikkeet Yhdysvalloissa
Koulutushistorian tutkimus on osoittanut, että Yhdysvaltojen 1900-luvun ensimmäis-
ten vuosikymmenien aikuiskoulutusliikkeet ammensivat vahvoja virikkeitä tanskalai-
sesta kansanopistoaatteesta, mikä  näkyi Lindemanin ja Hartin työn lisäksi monessa
muussa yhteydessä. Kun näissä vahvoina taustavaikuttajina ja käynnistäjinä olivat
erityiset aikuiskoulutuslaitokset, voidaan puhua koulutusliikkeistä. Samalla niiden
toiminnassa kuitenkin näkyi myös omaehtoisen aikuiskasvatuksellisen toiminnan syn-
nyttäminen kohderyhmien keskuudessa. Tanskassa kansanopistoaate kansallisen kult-
tuurin vahvistamisen rinnalla liittyi läheisesti osuustoimintaliikkeeseen, mikä sai kan-
natusta myös työväenliikkeen keskuudessa. Tämä idea näkyi mm. Suomessa ja
suomalaissyntyisten sosialistien toimesta myös Yhdysvalloissa, missä vuonna 1907
suomalaissosialistit perustivat Minnesotassa työväen opiston (Work People’s College).
Tällä oli näkyvä vaikutus ns. Labour College-liikkeeseen Yhdysvalloissa 1920-luvul-
la (Lovett, Clarke & Kilmurray 1983, 4).
Labour College-liikkeen ideologinen ja aatteellinen pohja nojasi marxismiin, mikä
yhdistyi käytännön taitojen opetukseen ja taide- ja draamakasvatukseen. Sen oppilai-
tokset tunnustivat yhteiskunnallisen luokkataistelun olemassa olon, minkä toteutta-
miseen aikuiskasvatus tarjosi omat mahdollisuutensa. Tätä kautta avautui kanava työ-
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väestön aseman, työolosuhteiden ja yhteiskunnallisen tilanteen parantamiseksi. Työ-
läisten toimintaa lakkoja myöten pidettiin osana kasvatuksellista prosessia. Joissakin
opistoissa opettajat ja opiskelijat työskentelivät ja opiskelivat yhdessä vaihtaen usein
roolejaan. Taidetunneilla opiskelijat kirjoittivat, ohjasivat, näyttelivät ja tuottivat omia
näytelmiään, joiden sisällöt toimivat valistustehtävässä ja keskustelun virittäjinä. Liik-
keen tärkeä merkitys säilyi Amerikan työväenliikkeessä 1930-luvulle saakka
(Altenbaugh & Paulston 1978, 239-252).
Tanskalainen kansanopistoidea antoi vaikutteita myös the Highlander Folk Schoolille,
jonka perusti babtistipappi Myles Horton Tennesseessä 1930-luvulla. Laitoksen toi-
minta on säilynyt nykypäiviin saakka. Aatteellisesti Highlanderin opisto valoi uskoa
veljeyteen, demokratiaan, vastavuoroisuuteen ja yhteisölliseen toimintaan. Näiden
praktisessa toteuttamisessa oppilaitos ei ollut kuitenkaan tiukka, vaan antoi ihmisten
kokemuksineen määritellä ja ohjata toimintaa. Oppilaitoksen  keskeinen toimintaohje
sisältyi ajatukseen oppia ihmisiltä ja aloittaa kasvatus siellä, missä ihmiset olivat.
Laitos pyrki kasvattamaan oppilaansa yhteistyökykyisiksi ja kollektiiviseen ongelmi-
en käsittelemiseen individualismin ihannoinnin sijasta. Ihmisten sosiaalisen pääoman
vahvistaminen oli avain ongelmien ratkaisemiseen.
Aikuiskoulutusta tarjoavien laitosten antaman opetuksen sijasta Highlanderin opisto
korosti kansalaisten ruohonjuurityötä ja sitä, että yksilöt ja yhteisö itse ymmärsivät
parhaiten mahdollisuutensa ja voimavaransa ongelmien ratkaisemisessa ja sosiaali-
sen aseman  muuttamisessa. Labour College -liikkeen tavoin opisto piti tärkeänä tai-
teen ja kulttuurin ja varsinkin paikallisen työväestön kulttuurin vaalimista Tennes-
seen takamailla. Valistustyö ja opetus kytkettiin käytännössä intensiivisiin work-
shoppeihin, mitä toimintaa tuettiin paikallisten aktiivien tekemällä selvitys- ja tutkimus-
työllä.
Highlander Folk Schoolin vaikutus oli tuntuva Tennesseen ammattiyhdistysliikkeen
kasvussa ja leviämisessä 1930-luvulla ja myöhemmin sen kasvatusihanteet löysivät
tiensä Yhdysvaltain kansalaisoikeusliikkeeseen. Omassa toimintaympäristössään ra-
dikaalina pidetty oppilaitos joutui myös vastatoimien kohteeksi: Ku Klux Klan
hyökkäili sitä vastaan, ja vuonna 1961 Tennesseen osavaltio takavarikoi oppilaitok-
sen  omaisuuden ja peruutti sen toimiluvan. Vastatoimista huolimatta oppilaitos pys-
tyi nopeasti organisoitumaan uudelleen ja omaksui uudeksi nimekseen the Highlander
Research and Education Centre (Lovett, etc. 1983, 5-6, Brookfield 1983, 111-17). Se
säilytti edelleen radikaalin yhteisöjen kehittämistyön perinteen. Työmuotoina olivat
mm. yhteisöjen johtajien ja yhteisöryhmien workshop-koulutus. Viimekädessä osal-
listujien esille nostamat asiat ja niistä käyty keskustelu nousivat työskentelyn yti-
meen. Lisäksi epämuodolliset ihmisten tapaamiset workshoppien ulkopuolella olivat
tärkeä  osa käytännön toimintaa.
Tanskan kansanopistotyö ja Yhdysvaltojen aikuiskoulutusliikkeet olivat esikuvina
Kanadan Nova Scotian Antigonish-liikkeelle, joka sai laajaa julkisuutta 1930-luvulla.
Sen perustajia olivat kirkonmiehet, isät Moses Coady ja Jimmy  Tompkins. Liikkeellä
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oli myös yliopistoyhteys, sillä isä Coady työskenteli St. Francis Xavierin yliopiston
aikuiskoulutuslaitoksella. Tompkins taas työskenteli kenttätyöntekijänä seudun köy-
hän väestön keskuudessa.
Sosiaalisia parannuksia ajavan Antigonish-liikkeen aatteellinen perusta oli populis-
tisessa antikommunismissa. Liike uskoi, että paikalliset  sosiaaliset muutokset olivat
mahdollisia kasvatuksen, ihmisten osallistumisen ja vaihtoehtoisten toimintatapojen-
ja organisaatioiden kautta. Näitä olivat mm. osuustoiminta ja osuuskassat. Viimekä-
dessä kysymyksessä oli aikuiskoulutuksen, omaehtoisen avun ja osuustoiminnan yh-
distämisestä (Alexander 1997, 64-77, Lovett, etc.1983, 6, Brookfield 1983, 108-111).
Antigonish-liikkeen syntymiselle ja laajalle kannatukselle loi hedelmällisen maape-
rän Nova Scotian itäosien taloudellinen ja yhteiskunnallinen tilanne 1920-luvulla.
Alue kärsi vakavista ja pitkäaikaisista taloudellisista vaikeuksista, jotka koskettivat
niin teollisuustyöläisiä, farmareita kuin kalastajiakin. Työläisten asemaa oli heikentä-
nyt alueen rauta- ja terästeollisuuden nopea heikkeneminen. Farmarit olivat vaikeuk-
sissa  kaupallisen maatalouden tuotteiden tunkeutuessa seudulle eivätkä kehno maa-
perä ja riittämättömät tuotanto- ja markkinamenetelmät parantaneet asiaa. Kalastajat
olivat ajautuneet monopoliasemaa pitäneiden kalanostajien armoille. Sosiaalisesti ja
kulttuurisesti itäisen Nova Scotian alueella oli kuitenkin säilynyt vahva yhteisöllisyyden
tunne, minkä tukipilareita olivat kirkko ja skotlantilais-novascotilainen kulttuuri-
perinne. Kristillisen työn lisäksi kirkko tuki seudun sosiaali-, terveys- ja koulutus-
oloja ja oli perustamassa mm. St. Francis Xavierin yliopistoa. Tämä kulttuuriperinne
ja kirkon työ eivät kuitenkaan riittäneet taistelemaan lisääntyvää köyhyyttä ja sen
aiheuttamaa apatiaa vastaan. Kirkonjohtajat olivat aluksi  huolestuneita varsinkin
maaseudun väestön poismuutosta, mikä vaikutti suoraan seurakunnalliseen toimin-
taan.
Näissä jännitteissä syntynyt Antigonish-liike haki uusia ratkaisuja taloudellisten ja
sosiaalisten olosuhteiden korjaamiselle ja yleisen tulevaisuuden uskon luomiselle. Sen
vetoomukset, että ihmiset vastaisivat omalla toiminnallaan taloudellisiin ja sosiaali-
siin ongelmiin, saikin nopeasti vastakaikua alueen yhteisöissä. Taloudellista oikeu-
denmukaisuutta voitiin edistää markkinatalouden puitteissa. Sanoutuessaan siten irti
sekä kommunismista että rajoittamattomasta kapitalismista Antigonish-liike valitsi
kolmannen  tien. Siinä keskeisessä asemassa olivat erityisesti ei-formaali, käytännön
ongelmia ratkomaan pyrkivä aikuiskoulutus ja osuustoiminta. Kun aikuiskoulutus tar-
josi tietoja tehokkaasta päätöksenteosta ja tuotannollisen toiminnan mekanismeista,
loi osuustoiminta mahdollisuuksia suurempaan riskinottoon ja taloudellisten resurs-
sien käyttöön. Samalla sekä koulutus että osuustoiminta korostivat yhteisyrittämisen
mobilisointia paikallistasolla. St. Francis Xavierin yliopiston aikuiskoulutuslaitos
puolestaan antoi yleislinjauksia toiminnalle, mutta tiukkaa opintosuunnitelmaa kenttä-
tason opintoryhmillä ei ollut. Yliopisto tarjosi apuaan myös oppimateriaalin ja kirjal-
lisuuden tuottamisessa ja levittämisessä, koulutti ryhmien vetäjiä ja järjesti seminaa-
reja ja konferensseja.
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Vielä 1930-luvulla Antigonish-liike toimi varsin hyvin. Osuustoiminta mahdollisti
tuottajille paremmat hinnat ja suuremman kontrollin tuotteiden markkinointiin.
Monipuolistunnut paikallistalous tarjosi uusia työmahdollisuuksia. Liikkeen tärkeitä
vaikutuksia oli myös alueen psykologisen, sosiaalisen ja moraalisen ilmapiirin nosta-
minen (Dodaro & Pluta 1995, 1-7). Myöhemmin liikkeen suhde St. Francis Xavierin
yliopistoon ei ollut niin innovatiivinen kuin toiminnan alkuvaiheessa, ja työtavat sai-
vat enemmän institutionaalisia muotoja. Kun Coady kuoli vuonna 1959, merkitsi se
myös Antigonish-liikkeen loppua (Lovett, etc. 1983, 6).
Myöhemmin Moses Codayn kasvatusideoita on arvioitu suhteessa freireläiseen
pedagogiikkaan. Niissä on tulkittu olevan paljon yhteistä, mutta myös selviä eroavai-
suuksia. Coady painotti Freiren tavoin kriittisen tietoisuuden kasvattamista ja
perspektiivisen muutoksen omaksumista. Coadyn toiminta-alue Nova Scotiassa 1920-
ja 1930-luvuilla muistutti köyhyydessään ja apatiassaan  Freiren työkenttää Koillis-
Brasiliassa 1950- ja 1960-luvuilla. Kuitenkin kun Freire näki ratkaisun avaimet  köy-
hyyteen ja apatiaan alistetun yhteisön radikaalimman muutoksen kautta, halusi Coady
työläisten, farmareiden ja kalastajien vaikuttavan enemmän olemassa olevien olosuh-
teiden rajoissa. Coady oli reformisti, joka ei ajanut laajamittaisen kumouksellisen
toiminnan mallia. Ajattelun ja toiminnan suhteiden kannalta Freirelle käytäntö, praxis,
oli keskeistä. Coady puolestaan uskoi koulutuksen mahdollisuuksiin taloudellisten ja
sosiaalisten olosuhteiden muuttamisessa. Coady uskoi myös enemmän ihmisten joukko-
tapaamisten voimaan kuin Freire, joka suosi epäformaalimpia lähestymistapoja yhtei-
sön, sen ongelmien ja  kehittämistyöntekijän välillä (Brookfield 1993, 110-111).
J. Lin Comptonin ja Howard Y. McCluskyn mukaan esitettyjen aikuiskoulutusliikkeiden
jälkeen uusi yhteisökasvatuksen kehitysvaihe Yhdysvalloissa alkoi 1940-luvulla. Täl-
löin koulut yhteisöjen muutosagentteina nousivat toiminnan keskiöön. Uuden vai-
heen alulle panijana pidetään Michiganin  Flintissä työskennellyttä Frank Manleytä,
jonka toimintaideat ovat vaikuttaneet Yhdysvalloissa yhteisöjen ja koulujen yhteistyö-
malleihin nykypäiviin saakka. Manley työskenteli voimistelunopettajana kotikaupun-
gissaan aikana, jolloin seutu kärsi vuosien 1929-1931 lamavuosien aiheuttamista pa-
hoista sosiaalisista ja taloudellisista ongelmista. Kaupungissa toiminut autoteollisuus
oli romahtanut ja asukkaat tunsivat levottomuutta ja epävarmuutta tulevaisuudestaan.
Työttömyysluvut olivat korkeita, koulutusjärjestelmä oli rahoitusvaikeuksissa ja sosi-
aalista pahoinvointia lisäsi kasvanut rikollisuus. Manleyn ideana oli parantaa koulu-
jen toimintaolosuhteita ja pitää koulurakennukset avoimina myös iltaisin ja viikon-
loppuisin, jolloin nuoret ja aikuiset saattoivat käyttää luokkahuoneita, laboratorioita
ja muita koulun tiloja oppituntien ulkopuolella.
Koulujen ja yhteisöjen yhteistoiminta rakentui aikuiskasvatuksen liberaaliin traditi-
oon, jolloin  kasvatusta koskevat parannukset oli nähtävä yhteisön laajempikantoisten
parannus- ja korjaamistavoitteiden yhteydessä. Tämä edellytti paikallisen yhteisön
tukea. Flintissä paikallisyhteisö sai tärkeän tukijan paikallisesta autoteollisuusyrittäjä
Charles Stewart Mottista, joka oli myös kaupungin pormestari ja perustunut vapaa-
ehtoisrahaston tukemaan kaupungin kehittämistä. Tältä pohjalta syntynyt Mottin ra-
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hasto on tukenut alueellisia ja yliopistojen alaisia keskuksia eri puolilla Yhdysvaltoja
Manleyn aloittaman toiminnan rohkaisemiseksi ja kehittämiseksi. Mott-rahasto on
tukenut yhteisökasvatuksellisia hankkeita myös Yhdysvaltojen ulkopuolella
(Brookfield 1983, 71), nykyisin mm. Itä- ja Keski-Euroopan entisissä sosialistimais-
sa.
Henry Morrisin pioneerityö Cambridgeshiressä
Englannissa yhteisökasvatuksen historialliset juuret ovat tavallisesti yhdistetty Henry
Morrisin toimintaan Cambridgeshiressä 1920-luvulla ja hänen tärkeään kirjaansa The
Village College: Being a Memorandum on the Provision of Educational and Social
Facilities for the Countryside with Special Reference to Cambridgeshire (1924).  Tony
Jeffs on kuitenkin esittänyt, että yhteisökasvatuksen historiallinen tausta Englannissa
olisi ulotettava 1800-luvulle Robert Owenin ja William Lovettin kokeiluihin. Owenin
New Lanarkin (1816) ja Lovettin National Hallin (1842) koulutusesimerkit viitoitti-
vat tietä nykyisellekin yhteisökasvatukselle. Niinikään Jeffsin mukaan koulujen mo-
ninaiskäyttö yhteisöjen tarkoituksiin tunnettiin jo 1800-luvulla niin Englannissa kuin
Yhdysvalloissakin. Näin Henry Morrisin toiminta Cambridgeshiressä on tämän  tul-
kinnan mukaan nähtävä 19. vuosisadan perinteen jatkumona (Jeffs 1994).
Toisaalta Henry Morrisin yhteisökasvatustyö on ymmärrettävissä Cambridgeshiren
köyhyyden aiheuttamista sosiaalisista ongelmista käsin. Ensimmäisen maailmanso-
dan jälkeen seudun koulut toimivat vaikeissa taloudellisissa olosuhteissa, ja työttö-
myyden vuoksi monet nuoret muuttivat pois paikkakunnalta niin varhain kuin mah-
dollista. Taloudellisten ongelmien lisäksi alue kärsi akuutista johtajuuskriisistä. Sekä
tilanomistajat että kirkkoherrat olivat menettäneet auktoriteettinsa ja otteensa vasta-
takseen paikallistasolla aikakauden muutoksiin. Morris pelkäsi, että tämä johtajuus-
tyhjiö toisi maaseudulle kaupunkien voimakkaat pääomanintressit ja maaseudun elä-
mänmuoto soittaisi pian kuolinkellojaan. Hänestä valtion koulutuspolitiikkakin toimi
kaupunkien intressien ehdoilla ja siksi maaseudun oli selviytyäkseen luotava omat
ratkaisunsa (Martin 1998, 110-114, Jones 1979, 6-8, Marks 1980, 15).
Morrisin vastaus näihin ongelmiin oli iltaisin auki olevat kyläcolleget, joiden tuli
toimia elinikäisen oppimisen ja yhteisöllisen toiminnan keskuksina. Niihin kuuluivat
lasten neuvola, lastentarha, alkeiskoulu ja keskiasteen koulu nuorille, minkä lisäksi
koulun ja yhteisökeskuksen tuli tarjota resurssit käsitöiden ja maatalouden harjoitta-
miseen sekä kotitalousopintoihin. Niinikään ideaaliin kyläcollegeen kuuluivat kirjas-
to ja lukuhuone ja mahdollisuudet toteuttaa partio-, urheilu- ja kerhotoimintaa.
Tanskan kansanopistosta Morrisin college poikkesi siinä, että se oli tarkoitettu paikallis-
yhteisölle ja yhdisti aikuiskoulutuksen muihin  koulutuksen tasoihin.  Se oli kattava
instituutio, joka integroi kasvatus- ja valistustyön sosiaalisiin, kulttuurisiin ja
virkistyksellisiin toimintoihin. Kyläcollege oli itse asiassa Morrisin oma pienoismaa-
ilma ja ihannevisio yhteisöstä ja sen elämäntavasta. Se oli:
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Rakennus, mikä henkii englantilaista maaseutua, joka on aikeissa
turmeltua,  jotakin sen humaanisuudesta ja vaatimattomuudesta, jotakin
sen ikiaikaisesta ja pysyvästä toimeen tulemisen arvokkuudesta; raken-
nus joka tarjoaa maaseudulle kanssakäymiseen keskuksen, joka nousee
maaseudun lasten ja ihmisten rakkaudesta ja lojaalisuudesta ja antaa
merkitystä heidän elämäntavalleen.
Morris oli paternalisti, joka tiesi mielestään, mikä oli hyvää maaseudussa, sen ihmis-
ten elämäntavassa ja sen yhteisöllisyydessä. Morrisille maaseutu ja sitä vartioivat
colleget olivat heijastumia nostalgisesta yhteisöllisyydestä ja kansankulttuurista, joka
oli häviämässä. Hän oli menneisyyteen katsova romantikko, jolle kyläcolleget korva-
sivat aikaisemmin yhteisöjen moraalista ja henkistä koheesioita yllä pitäneet kirkot.
Yhteisöjen konfliktit ja vastakohtaisuudet voitiin säädellä kasvatuksen avulla. Tämän
katsotaan selittävän myös Morrisin antipatian englantilaista työväenliikkeen radikaa-
lia aikuiskoulutusta ja yliopistojen aikuiskoulutuskeskusten työtä kohtaan. Morrisille
ne edustivat luokkavastakohtaisuutta ja perustuivat urbaanin yhteiskunnan elämän-
tapoihin (Martin 1998, 111-113).
Morrisin asema vaikutusvaltaisena koulutoimen virkamiehenä epäilemättä vaikutti
siihen, että hän näki suunnitelmiensa toteutuvan myös käytännössä. Ensimmäinen
Morrisin rakennuttama kyläcollege syntyi Swanstoniin vuonna 1930; tätä varten hän
oli saanut tukijoita niin liike-elämän kuin hyväntekeväisyysrahastojenkin taholta.
Huolimatta 1930-luvun lamakaudesta ja toisen maailmansodan vuosista Cambridge-
shireen rakennettiin uusia vastaavia collegoita 1960-luvulle saakka.Tätä Cambridge-
shiressä alkanutta kyläcollegeiden toimintaideaa seurasivat Englannissa muutkin alu-
eet, jotka alkoivat rakentaa samanlaisia yhteisöllisiä toimintakeskuksia ensin maaseu-
dulle ja pikkukaupunkeihin ja myöhemmin myös suurempiin kaupunkeihin. Vuoden
1944 Education Act mahdollisti sen, että Morrisin viitoittamat ajatukset saattoivat
laajentua maaseudulla. Toisaalta maailmansodan jälkeen englantilaisen yhteisö-
kasvatuksen laajenemismahdollisuudet olivat sidoksissa julkisen vallan kehittämis-
politiikkaan, mikä suuntasi toiminnan aloitteellisuutta enemmän ylhäältä alas kuin
päinvastoin. Valtiovallan sosiaali- ja koulutuspolitiikkaa rajasivat elinkeinopoliittiset
kehittämis- ja laajentamistarpeet, mikä merkitsi yhteisökasvatuksen laajentumista
kaupunkeihin ja yleensä urbaaniin elinympäristöön 1960-luvun loppupuolelta lähti-
en. Tuon ajan nopea keskiasteen koulutuksen kasvu loi mahdollisuuksia käyttää koulu-
rakennuksia myös laajemmille kohderyhmille.
Sodan jälkeisen aikakauteen liittyi myös vahvistuva suuntaus yhdistää systemaat-
tisemmin aikuiskasvatus- ja koulutus sekä  nuorisotyö muuhun koulutukseen. Suunta-
uksen esikuvana toimivat Leicestershireen perustetut county-colleget, ja 1960- ja 1970-
luvuilla kansallinen koulutuspolitiikka suosi edelleen tämän mallin edistämistä. Ta-
loudellisista ja pragmaattisista lähtökohdista käsin rationalisointi ja yhteistyö koulu-
työn ja erimuotoisen yhteisötyön kesken näytti tarkoituksenmukaiselta. Samalla sosi-
aalisen koheesion ja paikallisen identiteetin tukeminen jäivät selvästi taka-alalle suh-
teessa Morrisin luomiin yhteisökasvatuksen ihanteisiin (Martin 1998, 113-119, Jennings
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1980, 22-47). Uusista aloitteista erityistä huomiota sai vuonna 1968 käynnistynyt ja
valtion tukema  kolmivuotinen  Educational Priority Area (EPA) -kokeilu Liverpoolissa.
Sitä johti Eric Midwinter, joka etsi uudistuksia koulukeskeiseen yhteisökasvatukseen.
Midwinter pyrki vahvistamaan ruohonjuuritason demokratiaa massayhteiskunnan ja
persoonattoman valtiovallan vieraannuttamissa ja tyytymättömyyttään osoittavissa
yhteisöissä. Midwinterin mukaan koulutuksen perustehtävä tällaisissa yhteisöissä oli
kansalaisten oman ympäristönsä kontrollin ja kansalaisuuden vahvistaminen. Tavoit-
teen toteuttamisessa usein retoriseksi jäävä osallistuminen, kumppanuus ja oma apu
oli johdettava koulutyöhön. Paikallinen koulu oli keskeisessä asemassa lähiyhteisöjen
elinolosuhteiden kehittämisessä sen paikallisen luonteen ja sen omaamien paikallis-
verkostojen vuoksi.
Yhteisökasvatus työväenliikkeen keskuudessa
Ennen toista maailmansotaa Englannin työväestön collegeista vastannut kansallinen
neuvosto (N.C.L.C.) oli keskeisessä asemassa työläisten yhteiskunnallisen aikuiskas-
vatuksen kehittämisessä. Vuoteen 1929 mennessä sillä oli oma sisäoppilaitos ja lähei-
set yhteydet ammattiyhdistyksiin. N.C.L.C . edusti  kumouksellista koulutusliikettä,
jonka opetusmetodit- ja tekniikat olivat silti vanhanaikaisempia kuin vastaavissa ame-
rikkalaisissa aikuiskoulutusliikkeissä. Merkittävä osa brittiläisestä työväestöstä ei
syttynytkään N.C.L.C.:n tukemasta marxilaisväritteisestä opetustarjonnasta, vaan haki
aikuiskoulutuksesta konkreettisempaa apua työttömyyden torjumiseen ja sen käytän-
nön ratkaisuihin.
Näiden työläisryhmien näkemyksiä ajoi toinen, reformistinen työväenliikkeen
aikuiskoulutusjärjestö Workers Education Association (W.E.A.). Sen oppilaitosten
kriittinen ja analyyttinen opetus oli poliittisesti vähemmän dogmaattista, ja myös
opetustapojen suhteen se oli kumppanijärjestöään joustavampi. W.E.A. haki tukea
työlleen myös valtiovallan taholta, kun taas Labour College -liike pyrki valtiovallasta
riippumattomaan asemaan.  Molemmat järjestöt  kouluttivat ammattiyhdistysten ja
työväestön johtajia, mutta niiden lähestymistapa käytännön ongelmiin jäi vähäisem-
mäksi kuin Pohjois-Amerikan tai Euroopan innovatiivisessa työväestön aikuiskou-
lutuksessa (Lovett etc. 1983, 6-7, Fieldhouse 1998, 166-180).
Työläisyhteisöstä ja niiden elinolosuhteista ja kulttuurista käsin syntyivät myös seu-
raavat Iso-Britannian yhteisökasvatuksen tärkeät kokeilut 1960-luvulla. Tässä kehi-
tystyössä varsinkin Liverpoolin alueella ja Pohjois-Irlannissa  tehdyt projektit ja niis-
tä tehty tutkimus ovat nostaneet 1900-luvun jälkipuoliskon brittiläisen yhteisö-
kasvatuksen keskeisiksi hahmoiksi Keith Jackosonin ja Tom Lovettin.
Vauxhall-projekti Scotland Road -alueella Liverpoolissa pohjautui Keith Jacksonin
työhön Liverpoolin yliopiston täydennyskoulutuslaitoksessa (the Liverpool Universi-
ty Institute of Extension Studies). Alueella oli 1960-luvun lopulla lähdetty toimimaan
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ns. Gulbenkianin raportin mukaisesti ja nähty yhteisöjen kehittämisen olevan mah-
dollista  vertikaalisten koulutuspalvelujen mahdollisimman laajalla toteuttamisella.
Näitä suunnattiin virkamiehille, yhteisötyöntekijöille ja paikallisen työväenluokan
edustajille ja johtajille. Sisällöllisesti koulutuksessa käsiteltiin mm. työväenluokan ja
päättäjien suhteita ja haettiin uudenlaisia ratkaisuja niiden kehittämiseen. Kohde-
ryhminä olivat myös papit, sosiaalityöntekijät ja  poliisit.  Oppimistapahtumiin sisäl-
lytettiin informaaleja metodeja, jolloin oppimista edistettiin kirjeiden laatimisella,
selvitysten organisoimisella, päättäjien tapaamisilla ja ryhmäkeskusteluilla. Muodol-
linen opetus käsitteli mm. ammattiyhdistystoimintaa ja kaupunkipolitiikkaa.
Tässä hankkeessa erkaannuttiin aikaisemmasta yhteisökoulujen konseptista ja täh-
dennettiin  paikallisten ihmisten aktiivista osallistumista ja sitoutumista kehittämis-
työhön. Samalla toiminnan edessä sitä organisoinut yliopistoryhmä ryhtyi pohtimaan
aikaisempaa perusteellisemmin yhteisöllisen näkökulman filosofisia ja strategisia läh-
tökohtia. Tuloksena syntyi näkemys, että ihmisten paikallisesti kokemat ongelmat ja
niiden ratkaisumallit oli yhdistettävä laajempaan sosiaalisiin, taloudellisiin ja poliitti-
siin yhteyteen. Paikallinen työväestö oli osa laajempaa työväenluokkaa, jonka arvo-
maailmaa ohjasi  sosialistinen maailmankatsomus ja sen mukainen tavoitteellinen toi-
minta. Toteuttajat hylkäsivät informaalin yhteisökasvatuksen idean. Vaikka osa oppi-
misesta tapahtui paikallisten ongelmien ja kehittämiskohteiden aktiivisessa ja
käytännöllisessä ratkaisemisessa, tarvittiin myös korkeampaa muodollista koulutus-
ta. Projektin vetäjät näkivät, että informaali paikalliseen kulttuuriin, kieleen ja ympä-
ristöön rakentuva yhteisöllinen lähestymistapa ei yksin riittänyt, vaan se saattoi jopa
luoda rajoituksia kasvamiselle.
Ajattelutavan muutos näkyi käytännössä, kun Liverpoolin  hankkeen toteuttajat otti-
vat vuonna 1972 kantaa uuteen the Housing Finance Actiin, jota pidettiin tärkeänä
kansallisena ja paikallisena kysymyksenä. Projektin johtajien mielestä paikallistason
ihmisillä oli oikeus lain  käsittelemiseen, vaikka yhteisökasvatuksen näkökulmasta se
saattoi olla epärelevanttia, ulkoisiin asioihin puuttumista ja poliittista toimintaa. Ta-
pahtuman yhteydessä projektin johto ei enää sitoutunut yliopiston täydennyskoulutus-
laitokseen eikä W.E.A.:han. Koska kontrolli kuului työväenluokan ihmisille, ei kan-
salaisten pitänyt omaksua koulutuslaitosten institutionaalistuneita toimintatapoja.
Vauxhallin projektin tuloksena korostui käsitys, että kansalaisille on tarjottava pi-
kemminkin relevanttia korkeatasoista koulutusta ja vähäisemmässä määrin helposti
alempiarvoiseksi leimattuja informaaleja yhteisökasvatuksen mahdollisuuksia ja käy-
tännön sovellutuksia. Työväen aktiiville osalle oli annettava tilaisuus perehtyä valit-
semaansa aihealueeseen ja kehittyä sen yhteydessä niin laaja-alaiseksi asiantuntijaksi
kuin mahdollista. Tämä oli oleellinen kontribuutio yhteiskunnalliseen toimintaan.
Kouluttajien oli toimittava yhteistyössä  työväenluokan edustajien kanssa paikallis-
ten ongelmien ratkaisemisessa,  mutta he eivät saaneet sekoittaa tähän  erityistä kas-
vatuksellista panostaan. Käytännössä Liverpoolissakin rajanveto näiden päämäärien
toteuttamisessa tuotti vaikeuksia (Lovett etc. 1983, 33-36). Mutta vastaava kritiikki
paikallisyhteisön ja sen kulttuurin varassa toimivan yhteisökasvatuksen riittämättö-
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myyteen sosiaalisten ja historiallisten yhteiskuntarakenteiden korjaamiseksi oli taus-
talla myös 1976 Liverpoolissa alkaneessa uudessa aikuiskoulutushankkeessa, joka
sai nimekseen  Second Chance to Learn Project. Se tarjosi mahdollisuuden työväen-
luokasta lähteneille opiskelijoille 20 viikon opintoihin kaikkialta Liverpoolista. Ta-
voitteena oli opetussisältöjen  kautta yhdistää yhteisö, luokkasuhteet ja ajankohtaiset
“taistelut”  työväenluokan itsenäiseen itseopiskelun perinteeseen ja aidosti relevantin
tiedon opettamiseen.
Konflikti yhteisö- ja yksilökeskeisemmän aikuiskasvatuksen vaihtoehtojen välillä he-
rätti vilkasta keskustelua brittiläisten yhteisökasvattajien keskuudessa. Yksi ratkaisu
oli sovittaa eri lähestymistavat toisiinsa. Tällainen näkökulmien yhdistäminen oli tar-
koituksena A Liverpool Inner Areas Adult Education -konsortiumissa, joka perustet-
tiin 1978. Toinen mahdollisuus teoreettisempiin jatko-opintoihin yleistyi muutenkin
sekä yhteisö- että collegepohjaisessa aikuiskasvatuksessa, mutta poliittisesti niiden
päämäärät ja metodit olivat konventionaalisempia verrattuna Liverpoolin pilotti-
projektiin. Ian Martinin mukaan muuttuvat poliittiset olosuhteet, rahoituksen leikka-
ukset ja individualismin hegemonia tekivät  vaikeaksi ylläpitää alkuperäisiä tavoittei-
ta (Martin 1998,128).
Muutospaineista huolimatta brittiläisen yhteisökasvatuksen kehityksessä 1960-luvun
lopulta lähtien säilyi myös usko paikallisyhteisöjen valtaistamiseen  yhteisöllisestä
näkökulmasta kiinni pitäen. Tässä yhteydessä uusien lähestymistapojen ja metodien
kehittämisessä Tom Lovettin vaikutus  yhteisökasvatuksen vastaiseen kehitykseen oli
merkittävä.  Nyt ei ollut enää kysymys nostalgisesta yhteisöllisyyden elvyttämisestä
vaan mm. aikuiskasvatuksen avulla epäedullisessa asemassa olevien työväenyhteisöjen
ja heidän asuttamien kaupunginosien vahvistamisesta. Taustalla olivat kaupunkien
ajankohtaiset kehittämissuunnitelmat, köyhyysongelmat ja Britanniaa uhkaavat rotu-
ongelmat. Kehittämistyön pohjana olevan kulttuurisen analyysin avulla voitiin  kiin-
nittää aikaisempaa enemmän  huomiota ongelmien yksilö- ja perhelähtöisyyteen ja
alakulttuurien merkitykseen. Näin voitiin väistää poliittisesti vaikeampi aineellisen
epätasa-arvon köyhyysproblematiikka.
Lähestymistapa vaikutti myös mainittuun  E.P.A-kokeiluun, jonka parissa  Tom Lovett
työskenteli 1960-luvun lopulla. Hankkeessa selkeytyi yhteisökasvatuksen ja toiminta-
tutkimuksen malli, joka rakentui tutkimus- ja selvitysvaiheeseen, kokeilu- ja arviointi-
vaiheeseen ja vakautusvaiheeseen. Kehittämiskohteen tutkimus -ja selvitysvaiheeseen
oli kiinnitettävä riittävästi huomiota. Sen aikana aikuiskasvattaja tutustui paikallisiin
olosuhteisiin ja loi tärkeät henkilösuhteet. Lovett näki, että tavanomainen luokkahuo-
ne- ja  kurssimalli oli purettava; ongelmat olivat pikemminkin koulutuksen tarjoajassa
kuin yhteisössä. Vasta perehdyttyään yhteisön intresseihin ja tarpeisiin saattoi koulut-
taja tai kehittäjä hakea ihmisten asettamiin ongelmiin oikeasuuntaisia ratkaisuja. Niin-
ikään Lovett tähdensi yhteisökasvatuksen ihmiskeskeisyyttä asiakeskeisyyden sijasta
(Salo 1998, 186-188, Lovett 1998, 153-156, Brookfield 1990, 117-125, Yarnit 1980,
174-191).
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Freireläisyyteen nojautuvia yhteisökasvatuksellisia ideoita ja kokeiluja Lovett on joh-
tanut Liverpoolin jälkeen Pohjois-Irlannissa. Täällä institutionaalisen kehyksen toi-
minnalle antoi aluksi Ulsterin yliopisto ja sen täydennyskoulutuskeskus. Yliopisto oli
sitoutunut yhteisökasvatuksen kehittämiseen poliittisesti aralla alueella, missä työvä-
enluokka oli keskeinen kohderyhmä. Kun yliopiston johtamaa yhteisökasvatusta oli
vuoteen 1980 mennessä toteutettu seitsemän vuotta, nähtiin sen asetettujen tavoittei-
densa osalta saavuttaneen hitaasti tuloksia. Toteutettu työ ei ollut tuonut odotettuja
uudistuksia aikuiskasvatuksen toteuttamismalleihin eikä yliopiston ja työväestön yh-
teistyö alueen taloudellisten ja sosiaalisten ongelmien ratkaisemisessa ollut edistynyt
toivotulla tavalla. Kuitenkin usko yhteisökasvatuksen mahdollisuuksiin vaikuttaa yh-
teisöjen elinehtoihin säilyi työtä suorittavien keskuudessa.
Pääongelmaksi toiminnassa koettiin 1980-luvun alussa aikuiskoulutuslaitosten
formaalit ja instituutiosidonnaiset rakenteet ja niiden käsitys yhteiskunnallisesta
vastuunkannosta. Minkään muodollisen oppilaitoksen oli vaikea sitoutua yhteiskun-
nallisen muutoksen radikaaliin toteuttamiseen. Tom Lovett ja muut yhteisökasvatuksen
toteuttajat ryhtyivätkin luomaan riippumatonta aikuiskasvatus- ja koulutusliikettä, joka
oli vapaa eri koulutusorganisaatioista, vältti elitismiä ja kapeaa ideologista näkemys-
tä. Aikaisempi yhteisökasvatus nähtiin liian romanttisena ja naivina. Näin valittu uusi
suunta tähdensi parhaiten toimintamallien sitomista laajempien yhteiskunnallisten
ongelmien yhteyteen, mikä edellytti erilaisten kansalaisliikkeiden ja toimintaryhmien,
kuten esim. ammattiyhdistysten ja naisryhmien, parempaa yhteistyötä. Muodollisten
aikuiskoulutuslaitosten rooli jäi tässä visiossa syrjemmälle.
Kiinnostavaa on, että nämä uudistajat hakivat esikuvia Yhdysvaltojen  Highlander
Centerin työstä. Käytännössä tämä näkyi Pohjois-Irlannissa vuonna 1982 Ulster Peoples
Collegen perustamisena. Tämä laitos on pedagogisesti pyrkinyt omaksumaan
freireläiset lähtökohdat työlleen. Kuitenkin myös yliopistolähtöinen yhteisökasvatus
on jatkunut Pohjois-Irlannissa ja myös Tom Lovett on osallistunut näihin projekteihin
(Lovett 1980, 163-173, Martin 1998, 128-130,  Sivonen 1999, 28-31, 33-35).
Oppia siirtomaista ja kehitysmaista
Yhteisökasvatuksen yhteydessä viitataan usein etelän eli kehitysmaiden esimerkkei-
hin länsimaiden yhteisökasvatuksen uusien innovaatioiden ja metodien omaksumi-
sessa (McGivney & Murray 1991, Rogers 1992, 2). Yhteisökasvatuksen kehitys-
historian valossa  kolonialistisen siirtomaakauden  aikuiskoulutus voidaan nähdä myös
tärkeänä virikkeiden antajana koko yhteisökasvatusliikkeelle.
Brittiläisissä siirtomaissa aikuiskasvatuksen ja yhteisöjen kehittämisen toiminta-
malleista, joissa hyödynnettiin  yhteisökasvatuksen lähestymistapaa, käytettiin adult
education -nimityksen rinnalla useita muita käsitteitä, kuten mass education, non-
formal education, citizenship education, community development tai community and
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social welfare. Ranskan siirtomaissa koulutus- ja kulttuuripolitiikan avainkäsite oli
assimilation eli siirtomaiden ihmisten valikoiva sulauttaminen ja kasvattaminen
ranskalaisuuteen ja sen edustamaan kansalaisuuteen. Käytössä oli myös käsite
animitation rurale, joka kuului osana siirtomaahallinnon keskitettyyn kehittämispo-
litiikkaan, ja johon saattoivat tietyt yhteiskuntaryhmät, kuten työnantajat, työläiset,
maanviljelijät ja paikalliset johtajat, antaa oman panoksensa (Lotz 1977, 21-22, Uni-
ted Nations 1971, 233-254).
Yhteisökasvatuksen ideologiset ja koulutuspoliittiset tavoitteet asetettiin brittiläises-
sä Afrikassa jo vuoden 1925 Education Policy in British Tropical Africa -mietinnössä
ja sen mukaisessa  koulutuspolitiikan ohjauksessa. Kun ennen toista maailmansotaa
lähetysseurat vastasivat suureksi osaksi afrikkalaisten muodollisesta koulutuksesta,
aikuiskoulutus mukaan lukien, oli yhteisökasvatuksen tavoitteena kristillisen arvo-
maailman  rakentaminen ja säilyttäminen sosiaalisesti eheissä heimoyhteisöissä.
Lähetysasema ja koulu opettajineen muodosti keskuksen, joka muistutti Englannin
kyläcollegeja. Niissä kristillisen lähetystyön rinnalla pyrittiin valistamaan niin nuoria
kuin aikuisiakin maataloudessa ja karjanhoidossa, käsityöteollisuudessa, terveyden-
hoidossa, hygieniassa ja vapaa-ajan oikeanlaisissa viettotavoissa (Sivonen 1995, 76-
84, 243-244, Loveridge 1978, Lotz 1977, 19-21).
Toisen maailmansodan jälkeen Iso-Britanniassa hallinnut työväenpuolue loi uudet
suunnitelmat siirtomaapolitiikalle ja sen koulutuspolitiikalle. Taustalla vaikuttivat so-
danjälkeisten suurvaltojen  eli Yhdysvaltojen ja Neuvostoliiton antikolonialistinen
politiikka, nouseva nationalismi siirtomaissa ja emämaa Englannin toiveet sitoa
siirtomaaresurssit entistä paremmin sen omaan talouskehitykseen ja  sodan jälkeiseen
lainojen maksuun Yhdysvalloille. Tätä varten siirtomaat tarvitsivat omat taloudelliset
ja sosiaaliset kehityssuunnitelmansa ja poliittista kehitystä kanavoivat itsehallinto-
ohjelmat. Niiden toteuttamisessa aikuiskoulutuksen ja erilaisen valistus- ja informaatio-
työn merkitys nousi tärkeäksi. Laajojen väestönosien koulutus  (mass education), alus-
maiden kansalaisten aktiivi osallistuminen kehityspoliittisiin pyrkimyksiin (community
development) ja itsehallinnon valmiuksien rakentamiseen (citizenship education) oli-
vat aikuiskoulutuspolitiikan avainkäsitteitä. Community development -käsitteen on
todettu esiintyneen ensimmäisen kerran brittiläisen siirtomaapolitiikan termistössä
vuonna 1948 Cambridgessä pidetyssä siirtomaiden tilaa ja tulevaisuutta käsitelleessä
konferenssissa (Lotz 1977, 21-23, Sivonen 1995, 216-224, Kaikkonen 1988, 5-15).
Käytännössä Afrikassa ja Aasiassa  ylhäältä suunnattu yhteisölähtöinen kehittäminen
ja kansalaisten osallistuminen kehittämistyöhön toteutui  moninkirjavin ja usein hei-
koin tuloksin. Työn taustalla oli myös kylmän sodan aikainen anglo-amerikkalainen
kommunismin vastainen taistelu. Se näkyi esim. Malaijassa  (Malesia), missä  vuo-
teen 1953 mennessä oli asuttamispolitiikan ja yhteisöjen kehittämisohjelmien mukai-
sesti pystytetty 450 uutta kylää puolelle miljoonalle ihmiselle. Sama ideologinen nä-
kökulma vallitsi vastaavissa ohjelmissa myös muulla Kaakkois-Aasiassa, kuten Viet-
namissa, Laosissa ja Thaimaassa. Sodan jälkeen amerikkalaiset kehittämis- ja avustus-
politiikan ammattilaiseksi julistautuneet neuvonantajat levittäytyivät eri puolille maa-
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ilmaa ja ns. Peace Corps -organisaatiot levittivät uskoa länsimaisen demokratian ja
yksityistalouden paremmuuteen. Kuten Peter Shanahan sanoo, community development
-ideasta tuli melkein yhtä amerikkalainen kuin Coca Colasta (Mayo 1997, 54-55,
Shanahan 1997, 214).
Ugandassa Itä-Afrikassa uusi siirtomaapolitiikan ja koulutuspolitiikan toteuttaminen
aloitettiin heti toisen maailmansodan jälkeen. Vuonna 1946 paikallisen siirtomaa-
hallinnon yhteyteen perustettiin uusi Public Relations and Social Welfare -osasto
luotsaamaan uutta politiikkaa. Vuonna 1952 siitä erotettiin vielä erikseen informaa-
tio- ja yhteisökehittämisen osasto. Se hallinnoi monipuolista aikuiskoulutusta, mihin
kuuluivat erilaiset kehittämis- ja  lukutaitokampanjat sekä kerhotoiminta. Kasvatus
“hyväksi kansalaiseksi” oli keskeinen abstrakti tavoite konkreettisten päämäärien
tähdätessä maatalouden tuottavuuden lisäämiseen ja terveempien kansalaisten kas-
vattamiseen. Erityiseksi kohderyhmäksi valittiin afrikkalaiset heimopäälliköt, joiden
haluttiin hallinnollisesti ja poliittisesti muuttuvassa tilanteessa säilyttävän lojaali-
suutensa samanaikaisesti omalle yhteisölleen, Ugandalle ja Iso-Britannian impe-
riumille. Kansalaiskasvatusta annettiin tärkeimmille päälliköille omassa koulutuskes-
kuksessa Entebbessa (Kaikkonen 1980, 31-33).
Siirtomaiden itsenäistyessä aikaisemmin alkanut yhteisökehittämisen- ja kasvatuksen
linja  ei katkennut, vaan uusia kehittämisohjelmia sovellettiin uusissa poliittisissa olo-
suhteissa. Afrikan ja Aasian lisäksi myös monissa Etelä- ja Väli-Amerikan maissa oli
jo ennen toista maailmansotaa harjoitettu vastaavanalaista aikuiskoulutus- ja
kehittämistoimintaa. Näin  tapahtui Meksikon maaseudulla 1920- ja 1930-luvuilla, ja
Boliviassa 1930-luvun alkupuolella luotu  keskus- ja satelliittikoulu -malli  levisi Pe-
ruun, Ecuadoriin, Dominikaaniseen tasavaltaan ja Panamaan. Ideana oli kouluttaa
keskuksena toimineessa oppilaitoksessa maatalouden, terveydenhoidon, lukutaidon
ja yleensä yhteisöjen kehittämisen  ammattilaisia, jotka levittäytyivät satelliittikouluihin
opettamaan paikallisia opettajia (Batten 1959, 5-12, Sinclair & Lillis 1980, 27-31).
Intiassa  taas maaseutuyhteisöjen kehittämisen taustalla oli gandhilainen Basic National
Education -(nai telim) ohjelma, missä kansallinen poliittinen ohjelma yhtyi jo siirtomaa-
hallinnon huonolla menestyksellä aloittamiin maaseudun kehittämishankkeisiin. Oh-
jelman avainkäsitteitä olivat luonteen ja henkisyyden kasvattaminen, mikä  oli par-
haiten saavutettavissa varsinkin maaseudun käytännön taitojen kehittämisellä. Käy-
tännössä ongelmat olivat moninaisia, kuten vuonna 1948 käynnistyneen Grow More
Food -kampanjan kokemukset kertovat. Jo muutaman vuoden kuluttua havaittiin, että
projektin kehittämistulokset eivät olleet tyydyttäviä. Maanviljelijät eivät olleet haluk-
kaita toteuttamaan tahi sitoutumaan hallituksen ohjelmaan. Hallitus kehittikin vastaa-
vaa työtä varten uuden hallintomallin, missä kylätasoa edustava henkilö (gram sevak)
toimi kehityskoordinaattorina. Hän oli monitoimimies, jonka tehtäviin kuuluivat pai-
kallisten virkamiesten kouluttaminen, kylien hygieniatason kohottaminen, aikuiskou-
lutuksen organisoiminen, rokotuskampanjoiden käynnistäminen ja monet muut pro-
jektit ja hallinnolliset työt. Tämäkään malli, sälyttää yhdelle henkilölle vastuu hyvin
monenlaisista kehityshankkeista kylätasolla, ei  toiminut. Koordinaattori jäi hallituk-
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sen palkkaaman ylätason ja perinteisen ruohonjuuritason puristuksiin, jolloin lojaali-
suuden osoittaminen hajaantui moneen suuntaan. Vastuuhenkilön virallinen hallin-
nollinen asema  oli epäselvä ja hänestä tuli paikallisen tyytymättömyyden äänitorvi
hallitukseen päin (Lotz 1977,  24-25,  Mayo 1997, 59-61,  United Nations 1955, 66-
73).
Sosialistisen kehitystien omaksuneissa maissa, kuten Kuubassa, Nicaraguassa ja Tan-
saniassa, yhteisökasvatuksen  ideat juurtuivat myös vahvasti aikuiskoulutuskenttään.
Suurta kansainvälistä mielenkiintoa sai osakseen erityisesti Tansanian 1960-luvulla
omaksuman ujamaa-sosialismin ja sitä tukevan  koulutuspolitiikan (education for self-
reliance) toteuttaminen ja menestyminen. Ohjelman keskeiset periaatteet tulivat esil-
le vuonna 1967 presidentti Julius Nyereren Arushan julistuksessa ja sen valitsemassa
demokraattisen sosialismin tiessä. Tansaniassa koulutuksen tehtävänä esikouluista
aikuiskoulutukseen oli valmistaa kansalaisia rakentamaan sosialismia ja yhteiskun-
nallista tasa-arvoa. Koulutuksen oli vapautettava kansalaiset tietämättömyyden ja riip-
puvuuden kahleista ja vahvistettava itseluottamusta ja yhteistyötä. Poliittinen kansa-
laiskasvatus, vapautuminen kolonialismin synnyttämästä alistuvasta mentaliteetista
ja ihmisten osallistuminen taloudellisen kehityksen edistämiseen olivat ohjelman kes-
keisiä tavoitteita.
Tansaniaan rakennetuissa yhteisökoulutuskeskuksissa koulun kanssa samassa kampuk-
sessa toimivat muut yhteisöjen toimintaa palvelevat laitokset, kuten lastentarhat,
työpajat, osuustoiminnalliset kaupat, postit, pankit jne. Afrikkalaisen kulttuurin pe-
rinteinen  yhteisöllisyys liittyneenä sosialistisen solidaarisuuden ja kollektiivisuuden
arvomaailman heijastui opetussisällöissä. Kun joitakin oppiaineita, kuten matema-
tiikkaa, suahilia, englantia ja poliittista kasvatusta, opetettiin erillisinä oppiaineina,
voitiin muut oppiaineet organisoida paikallisesti tärkeiden tai yleisesti relevanttien
aihepiirien ja kehittämisprojektien ympärille. Kiistattomista menestyksistä huolimat-
ta Tansanian ohjelmaa myös arvosteltiin. Se katsottiin kyvyttömäksi tarttumaan te-
hokkaasti taloudellisen tuotannon rakenneongelmiin, joihin Tansanian kaltaiset köy-
hät maat maailmantaloudessa puristuivat (Nyerere 1974, 13-37, 44-75, Mayo 1997,
63-65, Sinclair & Lillis, 34-35).
Yhteisöjen kehittämisohjelmiin kehitysmaissa vaikutti osaltaan YK:n kiinnostus ja
sitoutuminen tämänsuuntaisen työn toteuttamiseen 1950-luvulta lähtien. Vuonna 1955
YK julkaisi raporttinsa Social Progress Through Community Development. Siinä to-
dettiin  kehittämistyön lähtökohdiksi yhteisökasvatuksen perusprinsiipit, kuten kehi-
tyksen ymmärtäminen koko yhteisön taloudelliseksi ja sosiaaliseksi edistymiseksi sen
jäsenten aktiivisella osallistumisella ja luottamuksella omaan aloitteellisuuteensa. Tosin
samanaikaisesti tähän näkemykseen voitiin sisällyttää myös kritiikin siemen. Osallis-
tava kehittämistyö oli halpaa, kun kansalaiset saatiin vapaaehtoisesti vaikuttamaan
työpanoksellaan hankkeiden toteuttamiseen, samalla kun paikallinen eliitti ja yhtei-
sön käyttämät ulkopuoliset asiantuntijat olivat vain päältä katsojia (United Nations
1955). YK:n vuonna 1971 julkaisemassa Popular Participation in Development:
Emerging Trends in Community Development - raportissa, tuotiinkin esille monia
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epäkohtia ja arvostelua tehtyä työtä kohtaan. Yhteisökehittäjät joutuivat usein
hankauksiin poliitikkojen kanssa; yhteisöjen kehittämisen nimissä tehty työ hyödytti
pikemminkin yksilöitä kuin yhteisöjä;  yhteisöjen demokraattinen kehittäminen oli
mahdotonta, ellei samalla tapahtunut yleisempää yhteiskunnallista uudistumista; vah-
vemmat loivat yhteisöjen kehittämistarpeet; kehittämisohjelmat olivat usein
epärelevantteja alueellisiin ja kansallisiin ohjelmiin nähden ja byrokratia lannisti pai-
kallisen aloitteellisuuden (United Nations 1971, Lotz 1977, 30).
Ongelmista huolimatta  kansalaisten aktiivisuus, osallistuminen ja sitoutuminen ovat
sitkeästi säilyttäneet keskeisen paikkansa niin YK:n kuin sittemmin EU:n  kehittämis-
poliittisissa julistuksissa ja luoneet lähtökohdat yhteisökasvatuksen ja erilaisten
kehittämisprojektien oikeaoppiselle toteuttamiselle. Kehitysmaiden köyhyyden ja ta-
loudellisten ongelmien vastainen kamppailu johti osaltaan siihen, että 1960-luvun
puolivälissä myös kehittyneet länsimaat huomasivat omat köyhänsä ja alikehittyneet
alueensa  kansakuntiensa sisällä. Tämä käynnisti keskustelun ulkomaisen ja kotimai-
sen avustus- ja kehittämistyön suhteista ja loi pohjaa köyhyyden vastaisten kampan-
joiden aloittamiseen Yhdysvalloissa 1960-luvulla ja Iso-Britanniassa saman vuosi-
kymmenen lopulla ja seuraavan vuosikymmenen alussa. Se oli myös sosiaalityöhön
sovellettava strategia mm. rotumellakoiden estämiseksi. Euroopassa erilaisten margi-
naaliryhmien, kuten siirtotyöläisten, romaanien ja työttömien asema ja  näiden yhtei-
söjen kehittämisohjelmat, saivat enemmän huomiota osakseen. Yhteiskunnasta
syrjäytyneet ryhmät oli sosiaalistettava sen jäsenyyteen ja vallitseviin pelisääntöihin.
Samanaikaisesti voimistunut kaupungistuminen, teollis-teknologisen kehitys ja hal-
linnollinen byrokratia uhkasivat vieraannuttaa kansalaiset lähiympäristönsä ruohon-
juuritason  kehittämisestä. Tähän  uhkakuvaan iskostui myös yhteisöjen kehittämisen
ja siihen liittyvän kasvatus- ja koulutustyön nousu 1970-luvun lopulla EU:n paikallis-
tason kehittämisohjelmissa (Shanahan 1998, 213-215).
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Sosiaalipedagoginen yhteisötyö on sosiokulttuurista innostamista
Totean heti aluksi, ennen kuin ryhdyn tarkemmin kuvaamaan työn periaatteita, että
sosiaalipedagogisessa yhteisötyössä pyritään dialogisesti kohtaamaan yksittäisen ih-
misen, persoonan, kokemus. Se on työn olennainen piirre, ja juuri tämä piirre erottaa
sen ‘perinteisemmästä’ yhteisötyöstä. Työssä tuetaan tasavahvasti, rinnakkain sekä
yksilön persoonan vahvistamista, kohtaamista kasvoista kasvoihin että yhteisön ke-
hittämistä dialogin ja osallistumisen avulla. Yhteisötyö on samalla aina ‘aitoon’ kan-
salaisuuteen kasvamisen tukemista. Aitoa kansalaisuutta tarvitaan, jotta ihmiset ky-
kenisivät täydesti osallistumaan sekä oman arkipäivänsä että yhteiskuntansa kehittä-
miseen ja laadulliseen muuttamiseen. Palaan kansalaisuuden pedagogiseen tukemi-
seen tuonnempana.
Sosiaalipedagogisessa yhteisötyössä painotetaan sekä yhteiskunnan että yksilön, ra-
kenteen ja toimijan, suhteen ja sen laadun merkitystä. Rakenne luo toki toimintaa,
mutta samalla toiminta uusintaa rakenteita. Siksi yhteisöllinen elämä saakin tulevai-
suuden rakentamisessa hyvin keskeisen osan, ja siksi yksilön ja yhteisön käsitteiden
täsmentäminen on suorastaan välttämätöntä. Tärkeää se on erityisesti nyt, kun kes-
kustellaan toisaalta kansalaisyhteiskunnan vahvistamisesta ja toisaalta muun muassa
kommunitaristisesta toiminnasta siihen liittyvänä asiana. Heikki Lehtonen (1990, 195)
toteaakin, että kansalaisyhteiskunnassa yksilöiden toimintamahdollisuudet yleensä ja
vastaorganisoitumisen mahdollisuudet erityisesti ovat verrattomasti suuremmat kuin
missään tunnetuissa esimoderneissa yhteisöissä.
Kommunitaristinen diskurssi lähestyy perusperiaatteidensa osalta sosiaalipedagogista
yhteisökeskustelua. Tam’in (1998, vii, 13-16) mukaan ensimmäinen kommunitarismin
kolmesta periaatteesta on asioiden (totuuden) yhteinen tutkiminen (co-operative
enquiery), jolloin totuuksien pitäisi lopuksi olla yhteisen keskustelun avulla kaikkien
hyväksyttävissä. Toinen periaatteista on yhteisten arvojen ja keskinäisen vastuun pe-
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riaate. Näitä arvoja ovat rakkaus, viisaus, oikeudenmukaisuus ja täydellistyminen.
Kolmantena on kansalaisosallistumisen periaate, joka sisältää myös sellaisen käsityk-
sen valtasuhteista, joka antaa mahdollisuuden tasavertaiseen osallistumiseen. Kommu-
nitaristisen toiminnan peruspäämäärä on, että yhteisöllisen elämän sosiaaliset ja po-
liittiset aspektit muuttuisivat laadullisesti niin, että jokainen ihminen voisi tasaver-
taisena kansalaisena osallistua niiden päätösten muotoiluun, jotka koskettavat häntä
itseään. Kansalaisena toimiminen ei olekaan mahdollista ilman kansalaisuuteen kas-
vamista ja kasvattamista.
Briitta Koskiahon (2001) mukaan kommunitarismi korostaa yksilön tekojen vastuul-
lisuutta kollektiivin suhteen. Pohdittavaksi jää, mikä tämä yhteisö on, johon nähden
yksilöillä on vastuusuhde. Yksilön toiminta punnitaan sen mukaan, edistääkö vai
haittako se yhteistä hyvää eli yhteisön hyvää, joka on samalla yksilölle parasta. Kommu-
nitarismi siis painottaa yhteisöllisyyttä yksilöllisyyden kustannuksella. Tässä suhteessa
sosiaalipedagoginen yhteisöajattelu eroaa kommunitaristisesta keskustelusta. Sosiaali-
pedagogiikassa korostetaan rinnakkain, tasavertaisina, toisaalta yksilöllisen persoo-
nan, ainutlaatuisen ja arvokkaan, merkitystä ja toisaalta yhteisön merkitystä. Persoo-
na kasvaa täyteyteensä vain dialogisessa suhteessa toisten ihmisten kanssa, vastavuo-
roisuudessa ja jakamisessa. Siksi myös sosiaalipedagogisella yhteisötyöllä on selke-
ästi omat piirteensä.
Sosiaalipedagogista yhteisötyötä voidaan lähestyä myös toisella nimellä. Se on sama
asia kuin niin sanottu sosiokulttuurisen innostamisen (animation socioculturelle,
animación sociocultural) aate ja käytäntö - tosin nähtynä tietystä perspektiivistä.
Innostaminen syntyi Ranskassa toisen maailmansodan jälkeen. Sitä tarvittiin avuksi
rakentamaan sortunutta ja tukahtunutta yhteiskuntaa uudelleen demokraattiseksi va-
pauden, veljeyden ja tasa-arvon yhteiskunnaksi. Varsinaisena sosiaalisen kasvatuk-
sen ammattina innostaminen syntyi 60-luvulla vapaaehtoistyön pohjalta. Myös Unes-
co otti tuolloin käsitteen omakseen, ja sen jälkeen toiminta on viime vuosikymmeninä
levinnyt voimakkaasti varsinkin ranskaa, espanjaa, portugalia ja italiaa puhuvissa
maissa niin Euroopassa, Kanadassa, Afrikassa kuin Latinalaisessa Amerikassa.
Innostamisen kaltaista toimintaa on toki ‘aina’ ollut, mutta kyseisellä nimellä tämä
vanha toiminta on nyt entistä selkeämmin käsitteellistetty ja jäsennetty.
Innostamisen käsitteen etymologiassa  (anima/animus lat.) korostuu dynaaminen elä-
män ja hengen antaminen. Etymologisesti innostaminen on elämän antamista, toimin-
taan motivoitumista, suhteeseen asettumista ja myös yhteisön ja yhteiskunnan puo-
lesta toimimista. Tarkemmin määriteltynä se on sellainen arkipäivän sosiaalisen toi-
minnan, tiedostamisen ja muutoksen (transformaation) väline, jonka tavoitteena on
luoda solidaarisuuden arvot tiedostava yhteiskunta. Samalla erityinen huomio kiinni-
tetään ihmisen, persoonan, kokonaiskehitykseen. Innostaminen on siten pedagoginen
liike, jonka tavoite on saada ihmiset osallistumaan oman elämänsä ja yhteisöjensä
elämän aktiiviseen ja tiedostavaan rakentamiseen.
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Innostamisen rakenteissa on aina mukana kolme ulottuvuutta: pedagoginen, sosiaali-
nen ja  kulttuurinen. Tämä kolmitahoisuus muodostaa myös kansalaisuuteen kasva-
misen perustaksi sopivan integroituneen kokonaisuuden, jonka avulla pyritään sekä
ihmisten yhteisölliseen sitoutumiseen että heidän persoonallisten arvojensa kehitty-
miseen. Näistä ulottuvuuksista kulttuurisen toiminnan tavoitteena on erityisesti ihmi-
sen luovuuden ja yleensä monipuolisen ilmaisun kehittyminen. Tällöin toiminnassa
korostuvat taiteet eri muotoineen. Sosiaalinen ulottuvuus puolestaan keskittyy ryh-
mään ja yhteisöön. Avainasemassa ovat toisaalta ihmisten oma osallistuminen ja sen
avulla integroituminen yhteisöön ja yhteiskuntaan ja toisaalta pyrkimys niiden
transformaatioon eli laadulliseen muutokseen. Kasvatuksellisen ulottuvuuden ydin
on persoona. Kasvatuksellisen toiminnan avulla tavoitellaan ihmisen persoonallista
kehittymistä, asenteiden muutosta, kriittisen ajattelun kehittymistä, oman vastuun tie-
dostamista, herkistymistä ja motivaation heräämistä (Ks. Ventosa 1993, 18, 184-185;
Gillet 1995).
Sosiaalipedagoginen yhteisötyö ja -kasvatus juurtuvat erityisesti siihen innostamisen
ajatukseen, että käytäntö (praksis) sisältää sekä jatkuvan vuoropuhelun teorian ja toi-
minnan välillä että ”luomisen ulottuvuuden”, joka perustuu tietoon paremmasta. Täl-
lainen käytäntö avaa autonomisen näkemyksen sosiaaliseen elämään: ihmiset ovat
vapaita ja siten kykeneviä ottamaan itse vastuuta toimistaan. Yhteisötyössä ei silloin
ajatella, että virkamiehet suunnittelevat ohjelmia ja projekteja keskenään ja esittävät
ne sitten valmiina ihmisille, vaan ihmiset itse osallistuvat omasta arkipäivästään ja
omista tarpeistaan käsin kaikkeen toimintaan projektien suunnittelusta niiden arvi-
ointiin saakka.
Innostaminen syntyi aikoinaan yhteiskuntien kriisistä. Myös nyt yhteiskunnat ovat
selkeästi kriisissä, ja innostaminen näyttäytyy sellaisena sosiaalisen toiminnan muo-
tona, joka sopii erinomaisesti nykyisen postmodernin - tai mitä nimitystä siitä kukin
haluaa käyttää - yhteiskunnan luonteeseen ja vastaa sen tarpeisiin. Innostaminen on
ikään kuin uusi mahdollisuus taistelussa yhteiskuntien sosiaalisia sairauksia vastaan.
Se sopii postmodernin yhteiskunnan luonteeseen myös siksi, että kyseinen yhteiskun-
ta-ajatus ei enää hyväksy teollisen yhteiskunnan kurinalaistavia ja rationaalisuutta ja
sopeutumista korostavia muotoja, vaan antaa tietä improvisaatiolle, mielikuvitukselle
ja luovuudelle. Myös innostamisessa korostuvat luovuuden, mielikuvituksen ja ih-
misten oman osallistumisen periaatteet.
Innostaminen on ensisijaisesti osallistumista. Se on elämää yhteisössä, lähiössä, kau-
pungissa ja maailmassa. Juuri osallistuminen on lääke sitä sosiaalista patologiaa vas-
taan, joka ajassamme vallitsee. Innostaminen siis orientoituu ihmisten arkipäivään,
kohti jokaisen ihmisen sekä persoonallista että sosiaalista, yhteisöllistä, heräämistä ja
sitä kautta hänen tietoisuutensa heräämistä. Yksilöllisen kokemuksen tavoittamisen
ohella juuri osallistuminen erottaa innostamisen perinteisemmästä yhteisötyöstä, eli
osallistuessaan ihmiset itse rakentavat arkipäiväänsä. Silloin ihminen itse on viran-
omaisten sijasta keskeinen toimija omien tarpeidensa määrittelyssä, todellisuutensa
tutkimisessa ja analyysissa, toiminnan suunnittelussa, huomisen utopian luomisessa
70
ja toiminnan jatkuvassa arvioinnissa. Hän sitoutuu toimintaan oman arkipäivänsä
muuttamiseksi laadultaan paremmaksi, solidaarisemmaksi ja välittävämmäksi kuin se
nyt on. Ammatillinen työntekijä on lähinnä vain tuki, koordinoija, motivoija ja
herkistäjä.
Käytännössä eli innostamisen toiminnan metodologiana ihmisten oma osallistuminen
tarkoittaa yksinkertaisesti sitä, että ihmisillä on yhteiseen päämäärään suuntautuvaa,
vuorovaikutukseen perustuvaa toimintaa, jonka avulla saadaan vähitellen aikaan laa-
dullisia muutoksia yhteiskunnassa. Tosin innostamisen käytännöissä on maailmalla
monia ulottuvuuksia lähtien traditionaalisista, vallitsevaa yhteiskunnallista järjestys-
tä ja sen arvoja korostavista näkemyksistä aina vallankumouksellisiin käsityksiin. Vii-
meksi mainituissa tavoitellaan sellaista syvää kulttuurisen tyylin muutosta, johon pe-
rustuen jokainen ihminen tulisi vähitellen kykeneväksi muuttamaan arkipäiväänsä,
rikastumaan ihmisenä ja olemaan oman elämänsä toteuttaja sekä yhdessä toisten ih-
misten kanssa yhteisönsä muuttaja kohti oikeudenmukaista yhteiskuntaa. Tällöin tais-
tellaan erityisesti passiivisuutta, välinpitämättömyyttä ja keskinkertaisuutta vastaan.
Innostamisen avulla ihmisiä tuetaan analysoimaan omia kokemuksiaan ja panemaan
ne dialogissa vastakkain toisten kokemusten kanssa. Vähitellen ihminen sitten kyke-
nee ymmärtämään oman paikkansa ja päämääränsä ihmiskunnan kollektiivisessa his-
toriassa, luomaan tietoista solidaarisuutta ja kieltäytymään välinpitämättömyydestä.
Innostaminen on muun sosiaalipedagogisen työn tavoin aina myös moraalista toimin-
taa. Se liittyy ajatukseen, että kaiken sosiaalisen työn perusta ja tehtävä on laadulli-
nen: kyse on aina ihmisten välisestä kohtaamisesta, dialogista, palvelusta ja solidaari-
suudesta. Ajatukseen liittyy, että myös kulttuuri kuuluu laadulliseen järjestykseen eikä
ole mitattavissa määrällisesti. Kulttuuri ei ole teknologiaa, vaan se rakentuu oleelli-
sesti symboleista, arvoista ja koko siitä herkkyydestä, joka määrittää ihmisenä olemi-
sen tapaa. Kulttuuri ymmärretään tällöin laajasti inhimillisen käyttäytymisen
rakenteena, joka ilmenee sekä persoonallisena että kollektiivisena ”kohtalon luomi-
sena”. Sen oleellinen elementti on inhimillinen aktiviteetti, osallistuminen ja toimin-
ta. Kulttuuri ei ole mitään spesialistien omaisuutta, vaan se on jokaiselle ihmiselle
kuuluva tietoinen valinta. Ihmiset siis ottavat vastuuta omasta elämästään, omasta
arkipäivästään, ja ”sivistynyt ihminen” ilmenee juuri ihmisen kyvyssä elää luovasti
omaa humaania olemassaoloaan nyt ja tulevaisuudessa. Kulttuuri on siis myös arki-
päivän luomista.  Se on jokaisen yhteisön juuri sille ominainen ilmaisun ja kommuni-
kaation tapa, jota tulee kunnioittaa. Siksi kaikilla kulttuurisilla toimijoilla on selkeä
kutsumus osallistumiseen aina toiminnan suunnittelusta sen arviointiin saakka - ulko-
apäin ei sosiokulttuurista toimintaa edes ole mahdollista määritellä.
Sosiokulttuurinen innostaminen edellyttää perustakseen optimistista näkemystä ih-
misestä. Uskotaan persoonaan eli siihen, että jokainen ihminen kykenee dialogiin ja
päätöksentekoon - riippumatta rodusta, väristä, uskonnosta, älykkyydestä, iästä, su-
kupuolesta tai varallisuudesta. Sen lisäksi uskotaan ryhmään, yhteisöön. Ajatellaan,
että vain dialogisen yhteisöllisen suhteen kautta ihmisten on mahdollista rikastua ja
kasvaa. Ihminen on ihminen juuri siksi, että hän kykenee suhteeseen toisen ihmisen
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kanssa. Vain ihmisten oman osallistumisen avulla, heidän itsemääräämisoikeuttaan
kunnioittaen, voi yksilöiden ja yhteisöjen elämänlaatu parantua. Innostamisen pro-
sesseissa ei kehityksen rytmiä olekaan mahdollista keinotekoisesti määritellä, vaan se
riippuu yksilöiden omasta kyvystä ja tahdosta kehittää yhteisöään.
Aito osallistuminen ei silloin ole vain ihmisten kokoontumista yhteen, vaan se on
ainutlaatuisten persoonien yhteyttä. Siksi aidon yhteisön rakentuminen on innostamisen
onnistumisen perusedellytyksiä, eli toiminnan pohjaksi tarvitaan laadultaan yhteisöllisiä
minä-sinä -vuorovaikutussuhteita. Nämä aidot yhteisölliset suhteet voidaan ymmär-
tää myös poliittisiksi suhteiksi, koska niihin liittyy sitoutuminen toimintaan ja toimin-
nan merkitykselliseksi kokeminen. Toiminta tapahtuu yhdessä toisten ihmisten kans-
sa, ihmisten, jotka jakavat yhteisen tietoisuuden, yhteiset unelmat ja tavoitteet parem-
masta arkipäivästä. Ymmärretään, että ihmiset eivät ole vain tietyn historiallisen ja
kulttuurisen ajanjakson jäseniä vaan myös rakentajia, uusien muotojen luojia. He ikään
kuin transsendoivat, ylittävät, yksilöllisyytensä rajat yhteisessä toiminnassa oman
sosiaalisen todellisuutensa uudelleen luomiseksi. Innostaminen on demokratian de-
mokratisoimista.
Spontaanisuus, ilmaisun herkkyys ja luovuus luonnehtivat innostamista ilmiönä. Sik-
si työn oleellisin piirre on se pohjalla oleva perusasenne, joka säätelee innostajan ja
hänen ryhmänsä elävää ja alati muuttuvaa suhdetta. Toisin sanoen työntekijän omat
asenteet, odotukset ja uskomukset sekä persoonalliset piirteet ovat varsin tärkeitä.
Erityisen tärkeää on, että innostajalla olisi työssään palvelun asenne.
Innostajan työn tärkein tavoite on, että hän kykenisi herättämään ihmisten aktiivista
osallistumista. Siksi hänen tulisi olla läsnä yhteisön ihmissuhteissa, ihmisten arkipäi-
vän elämässä. Innostaja on toimija, joka herkistää ryhmiä aloitteellisuuteen ja yhdis-
tää ihmiset ympäristöönsä motivoiden heissä tutkimisen, luovuuden, reflektion ja so-
siaalisen organisoitumisen taipumuksia. Hänen tehtävänsä on olla katalysaattorina,
joka auttaa aikaansaamaan prosesseja, joiden varsinaisina toteuttajina ovat ihmiset
itse.
Ilman herkistymistä ja motivoitumista ei aitoa osallistumista synny. Herkistäminen
tarkoittaa puuduttavaa arkipäiväänsä elävien ihmisten herättelemistä, heidän tietoi-
suutensa koskettamista. Herätellään tiettyjä intressejä, eli saadaan ihmisten huomio
kiinnittymään johonkin sellaiseen toimintaan, jonka he kokevat subjektiivisesti, oman
elämänsä kannalta, arvokkaaksi ja merkitykselliseksi. Silloin heissä herää tarve saada
lisää informaatiota elämästään, suhteestaan historiaansa ja ympäristöönsä. Ihmisten
varsinaisen toimintaan motivoitumisen perustana ovat sitten heidän omat kulttuuriset
vaateensa ja tarpeensa; mitä ihmiset itse tahtovat. Toiminta perustuu aina vapaaehtoi-
suuteen.
Myös innostamisen metodologinen lähtökohta on ihmisten oma osallistuminen.
Tutkimusmetodologisilta perusteiltaan innostaminen liittyykin läheisimmin toiminta-
tutkimukseen, ja parhaimmillaan toimintatutkimus on sama asia kuin innostaminen.
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Molempien lähtökohtana on käytäntö eli ihminen toimimassa omassa historiallis-yh-
teiskunnallisessa todellisuudessaan.
Perustaksi ihmisten osallistumista synnyttäville herkistymiselle ja motivoitumiselle
tarvitaan informaatiota todellisuudesta. Siksi varsinaisina innostamisen metodologisina
vaiheina ovat aina samat askeleet. Ensimmäinen niistä on todellisuuden analyysi, eli
on tunnettava todellisuus ennen kuin sitä voi muuttaa. Analyysi tulee tehdä perusteel-
lisesti, ja apuna voidaan käyttää kokonaista kirjoa erilaisia menetelmiä. Seuraavana
vaiheena on analyysin tulkintaan perustuva sosiaalisten prosessien suunnittelu ja in-
himillisten resurssien organisointi. Suunnittelu tähtää aina utooppiseen horisonttiin,
eli nähdään konkreettisena kuvana se tilanne, jota kohti on tarkoitus pyrkiä. Sosiaali-
pedagogisen yhteisötyön suuri nimi, brasilialainen Paulo Freire (1921-1997) puhuu
utopian luomisen yhteydessä suorastaan neitsytmariamaisesta ilmestyksestä.
Vasta perusteellisen selvitys- ja suunnittelutyön pohjalta, huomisen utopian luomisen
ja sen toteuttamiseksi tarvittavien välineiden etsimisen perustalta, toteutetaan varsi-
naiset sosiokulttuuriset interventiot eli väliintulot, jotka nekin sisältävät varsin monia
muotoja ja vaiheita. Oleellista on lisäksi, että sosiokulttuurista toimintaa arvioidaan
yhdessä kaikkien siihen osallistuvien kanssa. Yhteisötyössä ei riitä kvantitatiivinen
arviointi esimerkiksi siitä, paljonko osallistujia on eri tilaisuuksissa ollut ja niin edel-
leen, vaan yksilöllinen kokemus pitäisi saavuttaa myös arvioinnin avulla. Siksi arvi-
oinnin tulisikin kestää koko prosessin ajan. Kun kaikki vaiheet on läpikäyty, juhlitaan
sitä hyvää, mikä on saavutettu. Juhlaan ei kuitenkaan pidä jäädä, vaan suunnataan
katse eteenpäin kohti uusia innostamisen projekteja ja prosesseja.
Innostaa voidaan metodisesti monella tavalla, ja tärkeimmät toimintamuodot ovat eri-
laiset kasvatukselliset, kulttuuriset ja taiteellisen ilmaisun aktiviteetit sekä sosiaali-
nen ja vapaa-ajan virkistyksellinen toiminta. Kaikkien näiden sosiokulttuuristen
aktiviteettien tavoitteena on edistää ihmisten liittymistä yhteen, yhteisöllistä dialogia
ja oppimista tekemällä ja kokemalla (Ks. innostamisesta tarkemmin Kurki 2000).
Esimerkkejä innostamisesta
Kuten on jo todettu, innostaminen ole mikään uusi asia, vaan sitä on ollut ‘aina’.
Esimerkiksi setlementtityö on siitä selkeä esimerkki, eli ”herätetään henkiin elämää
siellä, missä sitä ei ole”. Setlementtityön piirissä Suomessa onkin parhaillaan menos-
sa - ainakin Tampereen Haapalinnassa ja Helsingin Kivikossa - sosiokulttuurisen
innostamisen kehykselle rakentuvia alue- ja yhteisötyön projekteja.
Myös perinteisen yhdyskuntatyön viimeaikaisissa virtauksissa innostaminen on nä-
kynyt selvästi. Monimuotoinen asukaslähtöinen työ esimerkiksi Helsingin Maunulas-
sa ja Pihlajistossa, Järvenpään Jampassa, Rovaniemen Ounasrinteellä, Lahden Liipo-
lassa, Toijalan Rautalassa, Porin Sampolassa ja muutamassa Turun ja Tampereen lä-
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hiössä ovat tunnusmerkeiltään paljolti innostamisen kaltaista toimintaa. Tosin myös
monet vanhat hankkeet, esimerkiksi Pispalan ainutlaatuisen miljöön pelastamisen
puolesta toimiminen, toteuttivat aikoinaan selvää innostamisen politiikkaa. Joensuun
yliopiston vuonna 2001 alkanut alue- ja yhteisökehityksen approbatur tukeutuu sekin
osin innostamisen aatteeseen, samoin Tampereen yliopiston kansalaisyhteiskuntaope-
tuksessa on innostamisella oma osuutensa. Myös muualla, esimerkiksi Helsingissä,
on muun muassa aluesuunnittelun ja -toiminnan virkamiehiä ja muita toimijoita kou-
lutettu ajatukseen (Eronen ja Heinonen 1994, 11; Kanninen et al. 1999; Kallio 1996;
Linnossuo 1996; Piekkari, J. s.a.; Pöllänen 1996; Seppänen et al. 1996).
Myös nuorisoseura-aate ja muu perinteinen suomalainen nuorisotyö ovat olleet selke-
ää innostamista. Nuorisotyön kehykseksi innostaminen sopiikin erityisen hyvin.
Nuorisotyöntekijän täytyy ennen kaikkea ymmärtää ihmistä, kyetä asettumaan dialo-
giseen pedagogisen suhteeseen. Sosiaalipedagogisen nuorisotyön tavoitteena on, että
nuoret itse kykenisivät vähitellen yhä enenevästi ottamaan vastuuta elämästään ja nou-
semaan kriiseistään: heillä olisi kyky toimia ja luoda näin kohtaloaan. Samalla he
kokisivat identiteettinsä, persoonansa, vahvistuvan niin, että pystyisivät arkielämässään
osallistumaan monipuoliseen inhimilliseen, kulttuuriseen ja yhteiskunnalliseen toi-
mintaan (Kurki 1998).
Sosiaalipedagogiikka on tosin oppialana vasta 1990 luvun lopulta ollut tukemassa
suomalaisten nuorisotyöntekijöiden koulutusta. Ainakin implisiittisesti sen kehyksessä
on kuitenkin toteutettu jo monia innostamisen tyyppisiä hankkeita. Tällaisia ovat ol-
leet muun muassa Nuorten Akatemian organisoima Mahis-projekti 1998-2000, jonka
tavoitteena oli antaa nuorille toiminnallinen mahdollisuus, ”mahis”. Ehkä vielä
selkeämpänä sosiaalipedagogisena hankkeena on ollut vuosina 1997- 2000 toteutettu
Grip - ote elämästä-projekti. Se oli kolmen setlementin hanke, jonka tavoitteena oli
etsiä uusia työtapoja nuorten elämänhallinnan vahvistamiseksi ja työllistymisen edel-
lytysten parantamiseksi. Onkin luonnollista, että nimenomaan setlementtien hankkeet
nousevat sosiaalipedagogisesta kehyksestä; setlementtityön traditiohan on puhdasta
sosiaalipedagogiikkaa (Ks. Niemi 2001).
Nykyisin myös suomalaisessa aikuiskasvatuksessa nostetaan esiin samantyyppisiä
kysymyksiä. Tai ehkä oikeutetumpaa on sanoa, että pohditaan jälleen niitä vanhoja
vapaan sivistystyön kysymyksiä, jotka aikoinaan elävöittivät suomalaisten osallistu-
mista ja kansalaisuutta. Nyt kuitenkin korostetaan erityisesti elämänikäista, ihmisten
arkipäivän ympäristöissä tapahtuvaa sosiaalista oppimista, jolloin sekä persoonan
vahvistaminen että yhteisöllinen vuorovaikutus ja ”jakaminen”  ovat tasavertaisina
tavoitteina mukana toiminnassa.
Selkeästi sosiokulttuurisen innostamisen kehyksessä on vapaan sivistystyön piiristä
vuonna 2001 syntynyt varsin mielenkiintoinen koulutushanke, eli yksinkertaisesti läh-
dettiin etsimään ihmisiä, joista koulutettaisiin innostajia. Aloite lähti Työväen Sivistys-
liitosta, ja myös SAK tukee hanketta. Sivistysliiton silloinen koulutussuunnittelija
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Marja-Liisa Marjamäki koordinoi hanketta, ja koulutettavien ryhmä saatiin kokoon
lähinnä juuri Sivistysliiton oman koulutusorganisaation ja SAK:n Uudenmaan alue-
osaston avulla. Koulutus on käynnistynyt, ja hankkeen tavoitteena on saada ihmiset
uudella tavalla liikkeelle ja tekemään yhdessä. Vapaan sivistystyön piirissä on par-
haillaan käynnistymässä myös muita innostamisen hankkeita.
Sosiokulttuurinen innostaminen ja jatkuva kasvatus ovatkin ”saman kolikon kaksi
puolta”. Ollakseen tehokasta elinikäinen, jatkuva kasvatus tarvitsee avukseen innos-
tamisen politiikkaa, sanoo argentiinalainen, maailmalla varmasti tunnetuin innos-
tamisen vaikuttaja Ezequiel Ander-Egg. Sosiaalipedagogisesti myös aikuiskasvatus
siis ymmärretään ensisijaisesti tiedostamisen ja transformaation välineenä.
Sosiokulttuurinen innostaminen on alue- ja yhteisötyön sekä nuoriso-ja aikuiskasva-
tuksen lisäksi oiva ja monipuolinen sosiaalipedagoginen menetelmä kautta ihmisen
elämänkaaren, sen kaikissa vaiheissa ja monissa ongelmissa (esimerkiksi huumetyö).
Aivan erityisesti innostaminen on viime aikoina vallannut alaa yhä laajenevalla kol-
mannen ikäkauden kentällä eli työssä vanhojen ihmisten parissa. Se antaakin niin
sanotulle vanhustyölle mielenkiintoisen uuden näkökulman, eli ihmisiä tuetaan sa-
malla myös taisteluun oman itsemääräämisoikeutensa puolesta.
Kasvaminen kansalaisuuteen
Kuten edellä mainittiin, sosiaalipedagogisen yhteisötyön yksi tärkeä tavoite on ‘ai-
don’ kansalaisuuden saavuttaminen. Kansalaisena toimiminen kaikessa täyteydessään
vaatii kasvamista tähän kansalaisuuteen ja siten myös kasvun tukemista, kasvatuksen
apua. Asia on Suomessa nyt varsin ajankohtainen, sillä kansalaisyhteiskunta-ajatus
vahvistuu jatkuvasti, ja esimerkiksi maankäyttö- ja rakennuslakiin on jo omaksuttu
osallistumisen ja vuorovaikutteisen suunnittelun periaatteita. On siis välttämätöntä
‘kasvattaa kansalaisuuteen’. Olemassaolevien yhteiskunnallisten ja persoonallisten
arvojen, asenteiden ja ehtojen transformaatio ei voi tapahtua ilman kasvatuksen apua,
ja tarvitsemme juuri vahvoja yksilöllisiä ja samalla yhteisesti jaettuja arvoja. Kansa-
laisuus on siten mitä syvimmin pedagoginen kysymys.
Kansalaisyhteiskunnan nopea vahvistuminen ilman tietoista kasvattamista kriittiseen
ajatteluun onkin huolestuttavaa, sillä kansalaisyhteiskuntakeskustelun avulla luodaan
helposti illuusiota aidosta osallistumisesta, vaikka todellisuudessa osallistumista mää-
räävät ja suuntaavat erilaiset piilovaikuttajat. Esimerkiksi poliitikot voivat saada en-
tistä suurempaa piiloista valtaa, kun ihmiset luulevat ajattelevansa itse ja tekevänsä
vapaita ratkaisuja. Syntyy suoranainen vaara uudenlaisiin hiljaisiin vallankaappauksiin
ja tukahduttamisen muotoihin. Miten esimerkiksi meillä koolle kutsutut kansalaisjär-
jestökeskustelut ovat tavoittaneet todellisia ruohonjuuritason järjestöjä ja yhteenliit-
tymiä, ja mihin jää järjestöihin kuulumattomien persoonallinen ja yhteisöllinen ääni?
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Kasvatusajattelun historiassa on kasvatuksen ja yhteiskunnan suhteita ja samalla kan-
salaisuuteen kasvamista sivuttu ainakin Platonista lähtien. Antonio Gramsci halusi
tässä yhteydessä tukea autonomisen ja vastuullisen persoonallisuuden syntymistä.
Sosiaalipedagogiikan klassikon Paul Natorpin mielestä sosiaalinen hyve voidaan op-
pia vain osallistumalla yhteisöön ja sen toimintaan. Myös kasvatus tapahtuu silloin
yhteisöllisesti. Personalistit Martin Buber, Jacques Maritain ja Emmanuel Mounier
ottivat erityisen vahvasti kantaa myös kansalaisuuteen. He näkivät hyvin tärkeäksi
ihmisen ainutkertaisen persoonan herättämisen myös siinä mielessä, että tämä kyke-
nisi poliittisesti astumaan yhteiskuntaan ja toteuttamaan siellä ‘persoonallista ja yh-
teisöllistä kumousta’. Samalla he ymmärsivät ihmisen vahvasti myös yhteisöllisenä
olentona, jolloin solidaarisuus on avainkäsite. Kuten jo aikaisemmin mainitsin, Paulo
Freire on puolestaan modernin kriittis-emansipatorisen kansalaisuuteen kasvamisen
pedagogiikan tukipilareita (Vrt. Mayordomo 1998, 22-62).
Oma sosiaalipedagoginen ajatteluni aidosta kansalaisuudesta lähtee personalistisesti
muun muassa Emmanuel Mounierin tapaan siitä, että ymmärrän tavanomaisen kansa-
laisuuden vain yhtenä persoonan ulottuvuutena, sillä persoonan kokonaisuus on ikään
kuin tuon kansalaisuuden yläpuolella. ”Aito” kansalaisuus ymmärretään silloin laa-
jasti. Se sisältää perinteisen ”yhteiskunnallisen kansalaisuuden”, mutta aivan erityi-
sesti tätä kansalaisuutta pohditaan osana laajempaa persoonan kokonaisuutta ja ihmi-
sen persoonallisen elämänkutsumuksen etsintää.
Mitä kansalaisuuteen kasvamisella yleensä ymmärretään, riippuu sekin siis filosofi-
sesta ja ideologisesta perustasta, eli halutaanko säilyttää vallitsevaa järjestystä, yh-
teiskuntaa, sellaisena kuin se on, vai halutaanko muuttaa sitä. Halutaanko kasvattaa
kilttiä ja kuuliaista sopeutujaa vai kriittistä transformaattoria? Juuriltaan vanha ‘po-
liittinen’ kasvatus eroaa kansalaisuuteen tukemisesta siinä, että sen tarkoituksena on
ensisijaisesti kasvattaa hyviä, poliittisesti osallistuvia valtion kansalaisia. Se on kui-
tenkin vain yksi osa kansalaisuudesta.
Aito kansalaisuuteen kasvaminen on nimenomaan kasvamista elämään yhdessä. Se
on kasvamista sekä sisäiseen että ulkoiseen rauhaan. Ilman persoonien sisäistä rauhaa
ei maailmanrauhan tavoittaminenkaan ole mahdollista. Siksi kansalaisuuteen kasva-
minen vaatii perustakseen suorastaan uuden ”kansalaisuuden kulttuurin” syntymistä.
Tarvitaan siirtymistä pois minäkeskeisestä individualismista. Uusi kulttuuri hyväk-
syy moraaliset säännöt, joiden perusta on inhimillisessä arvokkuudessa, molemmin-
puolisessa kunnioituksessa, kärsivällisyydessä, yhteistyössä ja kaikinpuolisessa mo-
raalisessa rehellisyydessä. Valencian yliopiston professorin Alejandro Mayordomon
(1998, 126-127, 141) mukaan onkin selkeästi löydettävissä kolme perusarvoa, vapa-
us, autonomia ja solidaarisuus, jotka ovat välttämättömät silloin, kun kansalaisuutta
rakennetaan pedagogisesti. Todellinen demokratia tarvitsee avukseen ”kansalaisuu-
den etiikkaa”. Vain siihen liittyvän kasvatustyön avulla on mahdollista pelastaa jään-
teet siitä, mitä voidaan kutsua aidossa mielessä yhteisön ideaksi.
76
Esimerkiksi vapaaehtoistyö rakentaa osaltaan hyvin tätä uutta kansalaisuuden etiik-
kaa. Vapaaehtoistyön perimmäisenä innostajana on juuri ihmisten persoonallinen si-
toutuminen ja halu auttaa muita, hädässä olevia lähimmäisiä. Toki vapaaehtoistoimijalla
voi olla työlleen hyvin monenlaisia motiiveja ja yllykkeitä, mutta työ on silti aina
osallistumista, yhteistyötä toisten kanssa ja sitä toteutetaan useimmiten virallisten
organisaatioiden ulkopuolella, kolmannella sektorilla.
Esimerkiksi oppilaitosten erilaiset vapaaehtoistyö- tai sosiaalipalveluohjelmat ovat
erityisen hyvä kansalaisuuteen kasvun tukemisen apu. Niiden avulla tuetaan erityises-
ti oppilaiden kriittisen ajattelukyvyn kehittymistä, jotta he kykenisivät yhä vapaam-
min ja puolueettomammin arvioimaan konkreettista tilannettaan, yhteisöään, yhteis-
kuntaa ja sen ilmiöitä. Osin vapaaehtoistyön avulla opiskelijat kykenisivät sitten vä-
hitellen herkistymään tietoisuuteen ympärillään olevasta maailmasta ja sen sosiaali-
sista tarpeista, tietoisuuteen köyhyydestä ja epäoikeudenmukaisuudesta, tyranniasta
ja sodista. Samalla ymmärretään, että yksilöllinen persoona kasvaa täyteen ihmisyy-
teen vain suhteessa toisiin ja ”moniin toisiin”.
Sosiaalipedagoginen kansalaisuuteen kasvun tukeminen on perusperiaatteiltaan juuri
sosiokulttuurista innostamista. Oleellisinta silloin on, että lähdetään aina ”sieltä, mis-
sä ihmiset ovat”, eli toiminnan lähtökohta on ihmisissä itsessään ja siinä arkipäivässä,
jota he elävät, heidän omassa ympäristössään. Toiminnan tavoite on, että ihmiset läh-
tevät liikkeelle, ryhtyvät osallistumaan ja toimimaan ”isäntinä omassa historiassaan”
ja kykenevät vähitellen ottamaan käyttöön joskus kovin tukahdutettuina olevat voima-
varansa. Ihmisiä siis tuetaan kriittiseen osallistumiseen niin, että samalla heidän
tietoisuutensa itsestään ja ympäristöstään herää, ja he näkevät vähitellen yhä selvem-
min omat mahdollisuutensa muuttaa olosuhteitaan.
Toinen oleellinen elementti sosiaalipedagogisessa kansalaisuuteen tukemisessa on,
että työntekijöiden ja niiden ihmisten, joiden parissa he työtään tekevät, väliset suh-
teet ovat aitoja ”pedagogisia suhteita”. Suhde perustuu autenttiseen, esimerkiksi
buberilaiseen ja freireläiseen, tasavertaiseen minä-sinä -dialogiin, jossa jokaisen ih-
misen persoonallista arvokkuutta ja autonomiaa kunnioitetaan. Myös tämän dialogin
avulla ihminen etsii omaa elämänkutsumustaan ja tekee itse siihen liittyvät valintan-
sa. Työntekijä on valmis väistymään silloin, kun ihmisten omat voimavarat ovat läh-
teneet liikkeelle.
Tämä sosiaalipedagoginen kansalaisuuteen tukeminen luo vahvat haasteet myös op-
pilaitosten opetussuunnitelmille. Suunnitelmiin on tosin jo pitkään kohdistunut pai-
neita. Niiden pitäisi muuttua niin, että tulevaisuus kyettäisiin ottamaan huomioon entistä
paremmin, ja siksi erityisesti opiskelijoiden kriittistä ajattelukykyä tulisi kehittää.
Hallitseva opetuksen ja oppimisen kehys on myös ollut aitoon kansalaisuuteen kasva-
misen kannalta liian pragmaattinen siinä merkityksessä, että korostetaan liiaksi
ammattisuuntautuneisuutta ja hyötynäkökohtia. Kuitenkin myös filosofiset, humanis-
tiset ja sosiaaliset sisällöt pitäisi integroida kasvatukseen ja koulutukseen, sillä niiden
kautta arvokysymykset nousisivat esiin nykyistä paremmin.
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Lisäksi oppimisen paradigma korostaa liikaa muistia ja yleensä rationaalisuutta. Ih-
misten ja yhteiskuntien kehittymisen ja transformaation keskeiset elementit, kuten
kriittinen ajattelu, arvojen sisäistyminen ja kulttuurinen kasvu, vaativat myös paljon
muuta kuin pelkkää muistia. Siksi oppilaita pitäisi auttaa kehittämään itsessään varsin
monimuotoisia oppimisen, ymmärtämisen, soveltamisen, arvioinnin ja sitoutumisen
tapoja.
Erityisen ongelmallista on, että monimuotoisten ongelmien kohdalla tyydytään usein
liian yksinkertaisiin ratkaisuihin. Asioita pitäisi opetella tarkastelemaan monesta pers-
pektiivistä, sillä vain sitä kautta voidaan tavoittaa kattavampi totuus. Se on kansalai-
sena toimimisen kannalta oleellisen tärkeää.
Onkin kiinnostavaa, että esimerkiksi yliopiston rooli opiskelijan persoonallisuuden
kehittämisessä ikään kuin kielletään. Joskus tosin ajatellaan, että persoonan kehittä-
minen voidaan helposti hoitaa jonkinlaisen lisäkurssin avulla. Kyseinen strategia tar-
koittaa esimerkiksi sitä, että insinöörin tai taloustieteilijän opintojen loppuvaiheeseen
lisätään etiikan kurssi jonkinlaiseksi loppusilaukseksi. Sillä ei kuitenkaan ole mitään
vaikutusta, jos opiskelija on jo omaksunut passiivisen sivustakatsojan roolin. Sivusta
katsovan kansalaisen rooli jatkuu myöhemmin varsin helposti (Vrt. Palmer 1993).
Opetussuunnitelmallisia uudistuksia on tosin jo tehty ja ollaan tekemässä edelleen.
Modernissa koulutussuunnittelussa lähdetään usein lähes sosiaalipedagogisesti siitä,
että kunkin yksilön lähestymistapa esimerkiksi opetussuunnitelmaan heijastaa hänen
käsitystään maailmasta, todellisuudesta, arvoista, joita hän pitää tärkeinä sekä siitä
tiedon määrästä, joka hänellä on. Paulo Freiren ajatukset ja perusteesit kasvatuksesta
ovat nousseet varsin tärkeiksi myös opetussuunnitelmakeskustelun yhteydessä. ”Ol-
lakseen inhimillinen ihmisen pitää antautua täydesti suhteeseen toisen ihmisen ja
maailman kanssa” (Slattery 1995, 67-69; Sergiovanni ja Starratt 1988, 201-230; 1993;
Kurki 1996; 2001).
Ihmissuhteiden, dialogin ja jakamisen teemat ovat vahvasti esillä myös brasilialaisen
Pedro Demon (1988) ajattelussa. Hän korostaa - myös kansalaisuuteen kasvamisen
yhteydessä mielestäni välttämättömänä asiana - laadun merkitystä sosiaalitieteissä.
Hän sanoo, että laatua ei kuitenkaan osata oikein lähestyä, ja siksi sosiaalitieteiden
keskeinen olemus, ihmisten arkipäivä ja elämän laatu, jää helposti tavoittamatta. Tie-
to ymmärretään pelkkänä rationaalisena tietona ja tiedon muut, laadulliset elementit,
viisaus, hyvä ymmärrys ja taide (taito) sivuutetaan. Ne ovat kuitenkin rationaalisuu-
den rinnalla sosiaalitieteiden laadun oleellisia ulottuvuuksia. Tarvitaan herkkyyttä,
ymmärrystä ja tunnetta, onnea, kurinalaisuutta ja kauneutta. Sosiaalitieteiden tehtävä
ei Demon mukaan ole puolustaa varmuuksia ja itsestäänselvyyksiä, vaan ”luominen”
on niiden aivan erityinen tehtävä. Sosiaalitieteiden harjoittamisessa pitäisi siksi aina
lähteä sieltä, missä ihmiset ovat, heidän arkielämästään, kulttuuristaan ja siitä tiedos-
ta ja viisaudesta, joka näillä ihmisillä itsellään jo on. Merkityksellisen elämän ydin on
juuri ihmisen ulkopuolella olevaan todellisuuteen liittyvän tiedon ja hänen oman per-
soonallisen tietonsa hedelmällinen yhdistyminen.
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Osallistuminen yhdistää aitoon kansalaisuuteen kasvamisessa kaikkia Demon
korostamia tiedon ulottuvuuksia, ja ulottuvuudet puolestaan määrittävät osallistumi-
sen laatua ja auttavat sitä syvenemään. Myös kasvatustyön arviointi perustuu kyseisiin
ulottuvuuksiin, eli ei ole mahdollista arvioida osallistumatta itse ihmisten elämään
sen kaikissa ulottuvuuksissa. On keskusteltava, juteltava, istuttava yhdessä, on otetta-
va osaa yhteisölliseen elämään ja on myös sitouduttava yhteisön kulttuuriin ja sen
politiikkaan. Ydinkysymys siis on, että laatua ei tavoiteta observoimalla vaan elämäl-
lä (Ks. myös Bernal Guerrero 1994, 41-43).
Solidaarisuus kansalaisuuden etiikan ulottuvuutena
Kansalaisuuteen kasvamiseen liittyy aina solidaarisuuden ulottuvuus. Espanjalaisen
Caritas-liikkeen johtohahmoihin kuuluva Luis Aranguren (1998) on vapaaehtoistyön
yhteydessä erinomaisesti analysoinut solidaarisuuden erilaisia muotoja, hedonistista
näyttävyyden solidaarisuutta, katastrofien synnyttämää kampanjasolidaarisuutta, lä-
hinnä kehitysyhteistyöhön liittyvää yhteistyön solidaarisuutta ja kohtaamisen soli-
daarisuutta. Viimeksi manittu, kohtaamisen solidaarisuus, tarkoittaa elämistä ja ajat-
telemista kokonaan uudella tavalla. Kohdataan kärsimyksen ja epäoikeudenmukai-
suuden maailma, eikä jäädä sen edessä välinpitämättömäksi. Kohtaamisen solidaari-
suus merkitsee kykyä ajatella ja siten myös analysoida mahdollisimman objektiivi-
sesti sitä inhimillistä ja epäoikeudenmukaista todellisuutta, jossa elämme. Se merkit-
see elämistä sillä tavoin, että solidaarisuus rakentaa peruspilarin ihmisen koko
elämänprojektille.
Tällainen solidaarisuus voi syntyä vain kokemalla aidosti toisen ihmisen todellisuus,
sen ihmisen, jonka persoonallinen arvokkuus on haavoittunut, joka on syrjään heitet-
ty ”ei kukaan”. Se voi toki tapahtua erilaisissa konkreettisissa projekteissa, mutta
kohtaamisen solidaarisuudessa projektit itsessään eivät ole tavoite, vaan ne ovat vain
välineitä ihmisten inhimillisen kasvun ja kehityksen tukemiseksi. Kyse on yhteisöl-
lisestä liikkeelle lähtemisestä, uusien ajatusten ja toimintatapojen löytämisestä sille,
miten demokratia voisi saada ilmaisunsa ihmisten arkipäivän elämässä. Ihmiset itse
ovat todellisia toimijoita, ongelmiensa ratkaisijoita sekä oman persoonallisen ja
yhteisöllisen autonomiansa puolesta taistelijoita. Kohtaamisen solidaarisuuden pitäi-
sikin olla tavoitteena kaikessa siinä pedagogisessa työssä, joka opiskelijoiden kansa-
laisuuteen kasvamiseen liitetään. Lähtökohtana on tuolloin asettuminen dialogiin ih-
misten kanssa; on keskusteltava, juteltava, istuttava yhdessä, eli otetaan osaa
yhteisölliseen elämään, jaetaan kokemuksia.
Aranguren sanoo, että kohtaamisen solidaarisuuden kutsumus tarvitsee perustakseen
sellaisen solidaarisuuden antropologian, käsityksen ihmisestä, jossa ihminen, persoo-
na, ymmärretään koko ajan sekä persoonallisesti että sosiaalisesti kehittyvänä avoi-
mena toimijana. Pedagogisesti tässä antropologiassa ja samalla solidaarisuuden pro-
sessissa on omat periaatteensa. Niitä ovat ainakin seuraavat:
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* Persoona. Olemme tekemisissä ihmisten, arvokkaiden persoonien, kanssa.
Persoonaksi kasvun tukeminen on kasvatuksellisen prosessin ydinkysymys, myös
kansalaisuuteen kasvamisessa. Siihen tarvitaan sellaisen ”uuden” humanismin tai uuden
kansalaisuuden etiikan synnyttämistä, jonka keskuksena on persoonan käsite. Samal-
la uskotaan toiseen ihmiseen yhtä arvokkaana persoonana, olentona, joka haluaa ja
kykenee antamaan parhaan itsestään. Persoonalla on kyky toteuttaa vapaasti valitsema-
ansa elämänprojektia, jossa solidaarisuus ei ole vain tyhjä kirjain, vaan se on koko
elämää ylläpitävä voima. Persoonan kasvattaminen tarkoittaa tässä nimenomaan per-
soonan herättämistä. Ihmistä autetaan lukemaan omaa mennyttä historiaansa ja ra-
kentamaan tämän hetken ja tulevaisuuden historiaa siltä perustalta, jonka - ylevästi
sanottuna - solidaarisuuden moraalisen arvon omaksuminen tarjoaa.
 * Yhteisö. Kasvatuksessa solidaarisuuteen on oleellista, että jokaista ihmistä aute-
taan aidosti liittymään siihen yhteisöön, jossa hän elää. Kyse on usein varsin hitaasta,
ihmisen omasta arkipäivästä voimansa saavien persoonallisten ja yhteisöllisten suh-
teiden elvyttämisestä, kehittämisestä ja lujittamisesta. Aitojen yhteisöjen syntyminen
onkin ehkä aikamme suurin haaste.
* Toiminta-reflektio. Erillinen ja yksinäinen pohdiskelu, reflektio, kulminoituu pel-
käksi steriiliksi ajatteluksi, kun taas reflektoimaton toiminta tuottaa vastuuttomia toimi-
joita. Siksi aivan erityinen haaste on sen vaikean tasapainon ilmaisemisessa, joka
syntyy ajattelun ja toiminnan jännitteessä elämisestä. Arkipäivän todellisuudessa ja
sen paremmaksi muuttamisessa tarvitaan aina tiettyä radikaalisuutta ja intensiteettiä,
vaikka muutos olisi vain vähäistä. Perustaksi tarvitaan syvää reflektiivistä analyysiä
siitä todellisuudesta, jota aiotaan muuttaa. Keskeistä on siis toiminnasta saatu koke-
mus, joka osaltaan muuttaa tätä samaa toimintaa.
* Toivo. Juuri toivo on alati matkalla olevan ihmisen salainen ase; se on kaiken tavan-
omaisen vastakohta. Solidaarisuuteen kasvamisessa on välttämätöntä, että jokainen
tuntee oman persoonallisen historiansa ja myös sosiaalisen todellisuutensa historian.
Olemme avoimia jatkuvalle muutokselle, ja se voi olla myös vaarallista. Toivo on
tuolloin kaiken hyvän muutoksen oivallinen ja välttämätön opas. Se on samalla kärsi-
vällisyyden sisar, positiiviset muutokset näkyvät hitaasti. Kärsivällisyyttä tarvitaan
myös sen tasapainon etsimisessä, joka syntyy, kun toiminnan kuluessa tulee esiin aina
uusia ja yhä uusia ongelmia.
* Rakkaus. On opittava elämään siinä vastavuoroisuudessa, dialogissa ja jakamisessa,
joka vahvistaa rakkautta ihmisten välillä, sillä rakkaudessa kasvamisessa on myös
monia uhkia. Niistä omistava rakkaus on vaarallinen, koska se välineellistää kaiken
saavutettavilla olevan hyvistä aikomuksistaan huolimatta. Toinen vaara on uhrautuva
rakkaus, jolloin ikään kuin kadotaan toiseen ihmiseen. Monissa tilanteissa tällainen
rakkaus päättyy luovuttamiseen, koska se johtaa ikään kuin tyhjentymiseen - ei jaksa
enää. Molemmissa tapauksissa niin sanottu rakastava minä suuntautuu toiseen ihmi-
seen vain rakkauden vastaanottajana, altruismin kohteena. Siksi on aivan välttämä-
töntä oppia siinä kahden tasavertaisen ihmisen välisessä vastavuoroisuudessa ja dia-
logissa, jota rakkaus synnyttää.
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* Prosessi. Kasvu solidaarisuuteen ei tapahdu yksittäisten kampanjoiden ja teema-
päivien avulla, vaan siihen tarvitaan pitkällinen prosessi. Kasvatusinstituutioiden tu-
lisi kaikessa toiminnassaan olla sitoutuneita tähän solidaarisuuteen kasvamisen pro-
sessiin. Tavoitteena on, että esimerkiksi vapaaehtoistyö, vaikka se alkaisi yksittäisenä
projektina tai kurssina, leviäisi ajatuksena vähitellen koskemaan koko organisaatiota
tai koulussa koko opetussuunnitelmaa ja siitä edelleen oppilaitosta ja sen kulttuuria
leimaavaksi yleiseksi palvelun asenteeksi, uudenlaiseksi yhteisölliseksi ‘kansalaisuu-
den’ eetokseksi.
* Luovuus. On tärkeää tukea kaikkea solidaarisuuden lisäämiseen liittyvää luovuutta
ja mielikuvitusta.  Kansalaisuuteen kasvuun välttämättä liittyvän tietoisuuden herää-
misen alueella tarvitaan erityisesti myös sellaista transsendentaalista luovuutta, joka
ulottuu muun muassa lainsäädäntöä ja kunnallista päätöksentekoa syvemmälle ja pi-
demmälle.
* Konflikti. Solidaarisuuteen kasvattamista tarvitaan erityisesti siksi, että elämme
maailmassa, joka on läpeensä epäoikeudenmukainen ja sosiaalisesti epätasa-arvoi-
nen. Konfliktit on siksi saatava näkyviksi, niiden syyt on paljastettava ja on tuettava
niistä kärsiviä ihmisiä. Solidaarisuus eettisenä periaatteena voi syntyä vain siten, että
se juurtuu ristiriitaan tavoitteenaan tuon konfliktin ylittäminen sen eettisen voiman
avulla, jota solidaarisuus luo.
* Pysyvyys. Kontaktin solidaarisuuteen tulisi olla jatkuvaa ja jokapäiväistä. Sen tulisi
kasvaa asteittaisen persoonallisen sitoutumisen avulla autenttisten prosessien, ei
tilapäisten projektien, avulla. Kasvaminen tapahtuu pitkällä tähtäimellä ja vaatimat-
tomalla tavalla, ei näyttävien julkisuustapahtumien avulla. Ne ovat vain yhden päivän
kukkia. Ainoastaan sellainen arkipäivän toiminta, joka koskettaa solidaarisuutta joka
päivä ja päivä päivältä lisääntyvästi, voi muokata ihmistä kasvamaan askel askeleelta
palvelutehtävään.
* Utopia. Hyvin usein utopia sekoitetaan irrationaaliseen romanttiseen utooppisuuteen.
Emme voi tukea persoonan kasvamista, jollei siinä oteta huomioon kaikkia inhimilli-
sen olemassaolon ehtoja, jolloin inhimillisyys on ajattelemista ja toimimista utoop-
pisessa jännitteessä. Annetaan konkreettinen muoto sille, mitä ei vielä ole. Kasvatus
solidaarisuuteen lähtee tilanteen, yhteiskunnan ja maailman, analyysista. Nähdään
sen tuska ja kärsimys. Tätä todellisuutta freireläisittäin tulkitessamme havaitsemme,
että näin ei voi jatkua. Utooppinen horisontti on välttämätön, koska tarvitaan paitsi
analyysia maailmasta ja sen kärsimyksistä myös näky siitä, millainen olisi parempi
maailma, ja miten se voidaan saavuttaa. Ilman utooppista horisonttia ei toiminnan
välineitä ole edes mahdollista löytää. Tässäkin lähtökohdat ovat vaatimattomat. On
parempi toimia kieli- tai muissa projekteissa maahanmuuttajien kanssa kuin pitää
suurellisia puheita rasismista, on parempi kuvitella parempaa mahdollista tulevaisuutta
tälle lähiölle, sen nuorille ja vanhuksille kuin kovalla äänellä valittaa niitä puutteita ja
toiveita, joita ei mitenkään ole mahdollista täyttää. Utooppista horisonttia lähestytään
vaatimattomin askelin (Ks. Aranguren 1998, 124-128, mukaillen; Kurki 1991; 2001;
Mounier 1981; Vásquez 1986).
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Loppuajatus
Edellä esitetystä voitaneen vetää se johtopäätös, että yhteisötyön ja siihen liittyvän
kansalaisuuteen kasvamisen eettis-normatiiviset ja kriittiset ulottuvuudet yhdistyvät
sosiaalipedagogisessa innostamisen kehyksessä varsin hyvin. Esimerkiksi Paulo Freiren
ongelmakeskeinen metodi on hyvä apu tässä pedagogisessa työssä. Se lähtee ihmisten
jokapäiväisistä ongelmista ja laajenee niistä yhä laajemmille tasoille. Lopullisena ta-
voitteena on, että ihmiset heräävät tietoisuuteen tilanteestaan ja ryhtyvät toimimaan
sen parantamiseksi. Tukahduttavassa maailmassa tietäminen ei olekaan vain teoreet-
tisesti neutraaliksi ymmärretyn maailman puolueetonta tarkastelua. Sitä vastoin maa-
ilma on aina jotakuta varten, ja siksi tukahdutettujen ihmisten täytyy itse saada sanoa
sanansa etsiessään inhimillistä vapautustaan. Myöskään pedagogiikka ei ole - sen ei
pitäisi olla - ihmisiä varten ulkoapäin rakennettu järjestelmä, vaan se nousee ihmisistä
itsestään. Tukahdutettu, syrjäytynyt ihminen löytää itse omat olosuhteensa ja kukis-
taa ne oman historiallisen kohtalonsa subjektina, ajattelevana ja toimivana persoona-
na. Silloin ihmiset freireläisittäin siirtyvät transitiivisen kriittisen tietoisuuden asteel-
le ja kykenevät tulkitsemaan ongelmia syvällisesti, hylkäävät hiljaisuuden ja passiivi-
suuden, käyttävät dialogia ja ovat avoimia tilanteen uudelleen arviointiin. He myös
kieltäytyvät siirtämästä vastuuta. Siirtyminen kohti transitiivista tietoisuutta on elä-
mänikäinen prosessi; se on osa elämänkutsumuksen etsimistä ja löytämistä.
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MISTÄ AIKUISEN OPPIMISEN MIELI JA SUUNTA
KUMPUAA?
Arkipäiväoppimisesta ja elämänkokemuksista oppivaan
organisaatioon
Juha Varila
Aikuisen oppiminen ymmärretään tavallisesti uuden tiedon tai taidon oppimiseksi.
Oppimisen välittömät tulokset ja pidemmän aikajänteen seuraukset oletetaan yksioi-
koisesti myönteisiksi. Oppimisen oletetaan myös laajentavan ihmisen mahdollisuuk-
sia ja parantavan hänen kykyään turvata elämänsä eväät. Aikuisten väitetään myös
olevan  oppijoina itseohjautuvia, tavoitetietoisia ja kriittisesti oppimaansa arvottavia.
Elinikäisen oppimisen tunnettu ideologi Leenamaija Otala (1999, 15) toteaa esimer-
kiksi “Elinikäinen oppiminen on... positiivista suhtautumista ja mukaan menoa muu-
tokseen. Se on tiedon aktiivista hankkimista ja oman ammattitaidon ja osaamisen
ylläpitämistä ja jatkuvaa kehittämistä. Se on oppimista toisilta ja toisten kanssa sekä
osallistumista työ- ja muiden yhteisöjen kehittämiseen. Se on vastuun ottamista omasta
työstä ja sen kehittämisestä sekä koko omasta elämästä. Se on tavoitteellista ja jatku-
vaa. Elinikäinen oppiminen on jatkuvaa kehittymistä ihmisenä.”
Esitetyn kaltaiset väitteet luovat aikuisesta kovin myönteisen ja tietoisen kuvan. Ikä-
vä kyllä, ne pitävät paikkansa vain puoliksi - jos ylipäätään pitävät ollenkaan. Ne
kuvaavat erityisesti sitä, millaista aikuisen oppimisen toivotaan pääsääntöisesti ole-
van. Ne luovat piilevästi maailmannäkemyksen, jossa yksilön oletetaan toimivan rati-
onaalisesti ja tehokkaasti kapitalistisen maailmanjärjestyksen ja sen arvojen puolesta.
Tuollaisten väitteiden piilevä viesti on, että aikuisen on kilvoiteltava ja kilpailtava
paikastaan maailmassa; sitä vastoin Isä Työnantajan arvoja ja visioita ei saa kyseen-
alaistaa!
Vaikka aikuisten oppiminen samaistetaan tiedolliseen oppimiseen, on se todellisuu-
dessa vain pienehkö osa aikuisen oppimisen kokonaisuudesta. Arkipäivässä oppimi-
nen tuottaa - esimerkiksi työelämässä - usein kielteiseksi tulkittavia oppimistuloksia.
Kenellepä ei olisi työelämästä tuttua niin sanottu ’kaapin paikan’ opettaminen. Tuol-
laisen opetuksen tuloksena työntekijä  oppii pysymään lestissään, hän oppii välinpitä-
mättömän asennoitumistavan, kenties jopa opitun avuttomuuden (Seligman 1975;
1992). Aloitekyvyttömyys ja vastuun välttely sekä muiden syyttely omista virheis-
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tään ovat nekin pääsääntöisesti oppimisen tuottamia toimintataipumuksia - vaikka
sitä harvemmin huomataan tai suostutaan myöntämään (Varila 1991; 1999).
Aikuisten koulutuskäyttäytyminen vaihtelee yhteiskuntaluokittain tai sosiaaliryhmit-
täin (Alanen 1986; Tuomisto 1994; Varila 1990). Koulutuskäyttäytymisen yhteiskun-
nallinen vaihtelu onkin ollut historiallisesti  arvioiden aikuiskasvatustieteen tutkituin
ilmiö. Tutkimukset ovat olleet historiattomia - ihmisen elämänkaaren sosiaalis-
tumishistoriaa ei ole käytetty ymmärryksen tai selittämisen tukena. Kuitenkin aikui-
sen ihmisen oppimisen mieli ja suunta kumpuaa hänen elämänhistoriastaan, hänen
kokemusvarastostaan. Aikuisten oppimisen ja koulutuskäyttäytymisen tutkimus on
tämän vuoksi jäänyt steriiliksi ja kliiniseksi - elämälle vieraaksi.
Kuvatun näköalattomuuden ja elämälle vierauden todennäköinen syy on ollut aikuiskas-
vatustieteeseen omaksuttu ihmiskäsitys. Mitään yhtenäistä ja tarkkarajaista ihmiskä-
sitystä ei aikuiskasvatustieteessä julkilausuttuna esiinny. Sellainen olisi yksinkertai-
sesti tieteen olemuksen vastaista. Kuitenkin eri tutkimuksista esiin piirtyvä ihmisku-
van hahmo on kohtuullisen selvä. Aikuiskasvatustieteen vallitseva ihmiskuva on vah-
van ja tietoisen yksilön oppi.
Kärjistäen yksilö nähdään omista preferensseistään selvillä olevana, tietoisena toimi-
jana, jolla on riittävät tiedolliset valmiudet valintojensa edellytyksien ja seuraamuksien
arviointiin. Lisäksi hän on tiedonhaluinen, muutosvalmis, tavoitteisiinsa sitoutuva,
tinkimättömästi ja suunnitelmallisesti niiden eteen ponnisteleva yksilö, joka kokee
elämänsä ongelmat haasteina. Mikäli hän ei jostain syystä pärjää, kykenee hän ’kriit-
tisesti reflektoiden’ syyttämään itseään omasta kelvottomuudestaan. Tämä vahvan
yksilön  oppi sopii luonnollisesti hyvin aikamme työmarkkinaretoriikkaan (Varila 1998,
61-65).
Näin taloustieteellinen, rationaalisen valinnan teorian ajatus on siirtynyt aikuiskas-
vatustieteen ja aikuiskoulutuksen ihmiskäsityksen osaksi. Luovuus, hyödyn tavoitte-
lemattomuus, itseisarvoinen sivistyminen, hyvän elämän tavoittelu ja tunteet ovat jää-
neet katveeseen (rationaalisesta valinnasta Giddens 1994, 107-108, Hedström &
Svedberg 1997, Heiskala 1996, 195-197, Kamppinen & Raivola 1995, aikuiskoulu-
tuksen ihmiskuvasta Collins 1991,  Jarvis 1992,  Manninen & al. 1988,  Pitkänen
1988, Varila 1990b).
Tunteet ovat ihmisen sisäistä vapautta korostavan ihmiskuvan kannalta kiusallinen
tekijä. Tunteet ovat ajatteluun verrattuna huomattavan pakottavia ja tietyssä mielin
passiivisia. Arkisessa puheessa tämä näkyy siten, että todetaan ihmisen joutuneen
tietyn tunteen valtaan (esimerkiksi ’hän oli vihreänä kateudesta’ tai ’hän oli musta-
sukkaisuudesta suunniltaan’). Tunnetilaan liitetään myös vähentynyt vastuu toimin-
nan seurauksista verrattuna siihen, jos toiminta olisi tapahtunut ’vakain tuumin ja
harkiten’ (Ginsberg & al. 1996, 250). Tunteet  muistuttavat näin ihmisen sisäisen
vapauden suhteellisuudesta. Ihmisen  mahdollisuus valita tunteensa tai tulkita niitä
totutusta poikkeavalla tavalla on kovin rajallinen (Vuorinen 1991, 73). Niinpä on luonte-
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vaa sivuuttaa tunteiden problematiikka. Ne muistuttavat sisäisen vapauden rajallisuu-
desta, ne muistuttavat ihmisen riippuvuudesta ja sidoksista toisiin ihmisiin. Sisäisen
vapauden rajallisuus ei kerta kaikkiaan sovi vahvan, tavoitteellisen, tietoisen, itseriit-
toisen ja riippumattoman sekä itseohjautuvasti elämänsä valintoja tekevän ihmisen
pirtaan.  
Luonnollisena tuleva on elämäntavan perusta ja oppimisen
lähtökohta
Mikä luonnollisena tulee, se vastaanpanematta hyväksytään. Vakiintuneet arkipäivän
rutiinit ja luonnollisena koettavat itsestäänselvyydet ovat ihmisen tajunnan perusta
(Bourdieu & Wacquant 1995; Giddens 1994; Rinne 1997). Vakiintuneet rutiinit ja tavat
muodostavat myös ihmisen elämäntavan perustan. Ne muodostavat myös hänen sosi-
aalisen luonnehahmonsa eli habituksensa ytimen (käsite määritellään tuonnempana).
Elämäntapa on oleellisilta osiltaan pysyvä ja tiedostamaton (Allardt 1986). Elämänta-
vassa yhteiskunnallinen todellisuus kääntyy ihmisen sisään, hänen ominaisuuksikseen
ja piirteikseen. Kuitenkaan ihminen ei yleensä valitse elämäntapaansa vapaasti, vaan
se annetaan hänelle ennalta määräytyneenä primaarisosialisaation välityksellä.
Primaarisosialisaatioaika kattaa ne muutamat elämänkaaren alkuvuodet, jolloin lapsen
side perheeseensä on  poikkeuksellisen kiinteä; aikakauden, jolloin kieli ja tunteiden
ilmentäminen opitaan (Varila 1998; 1999). Näin elämäntapa on perusluonteeltaan
yhteisöllinen ja rakenteellinen käsite, jota on taiten käytettävä yksilötasoisen käyttäy-
tymisen selittämisessä.
Esitetty on konkretisoitava. Esimerkki kuvaa, miten kulttuurin tavat, kieli
ja roolijärjestelmä siirtyvät luonnonmukaisena itsestäänselvyytenä
sosiaalistuvaan lapseen. Perheeni traditioihin kuuluu kerran vuodessa
tapahtuva vierailu Särkänniemen huvipuistoon. Nyt kyseessä olevalla
vierailukerralla poikani Visa oli nelivuotias. Pitkän päivän jälkeen koitti
puistosta lähtemisen aika. Portin luona oli isokokoinen pelle, joka hyväs-
teli lähtijät ja toivotti uudelleen tervetulleeksi. Hän oli poikkeuksellisen
taitavasti laittautunut isoine kenkineen ja nenineen sekä vaatteineen. Visa
kiersi pellen useamman metrin päästä, kasvoillaan hämmennyksen, epä-
uskon ja outoutta empivän ilme. Välittömästi tämän jälkeen hän kysyi:
“mikä tuo oli”. Minä vastasin yksinkertaisesti että pellehän se siinä oli.
Silmänräpäyksessä Visan varautuneisuus kaikkoaa ja jännitys laukeaa.
Iloisesti hän toteaa “ai, se oli pelle”. Hänen sosiaalinen todellisuutensa
oli palautunut ennakoitavaksi ja turvalliseksi. Tätä maailmaa johon pelle
kuului luonnollisena elementtinä, hän ei kuitenkaan ollut itse tuottanut.
Se oli häneen sosialisaatioprosessissa siirretty ulkoa annetusti. Esimerk-
ki saa syvyytensä, kun pohditaan vaikkapa sitä, miten vaikkapa kulttuurin
sukupuolijärjestelmä siirretään ihmiseen itsestäänselvänä totuutena.
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Yhteisöllinen, ennalta annettu elämäntapa kiteytyy ihmisen sosiaaliseksi luonne-
hahmoksi (Varila 1998, 63-67). Elämäntapa näkyy siinä, mitä arvostetaan ja tavoitel-
laan, mitä pidetään vältettävänä ja luonnonvastaisena, mikä katsotaan mahdollisuuk-
sien rajoissa olevaksi sekä millaiseksi ylipäätään ihmisen asennoitumis- ja suhtautu-
mistaipumusten järjestelmä on sosiaalistettu (Bourdieu & Wacquant 1995, 165). Elä-
mäntavan näkyvin osa - vaatteet ja ’tyyli’ - on helposti ja tietoisesti muutettavissa.
Sitä vastoin sen alla oleva perustava dispositionaalinen kerros on kerran synnyttyään
pääsääntöisesti muuttumaton (vrt. Roos 1988, 249).
Ihmisen sosiaalinen luonnehahmo viittaa yhteiskunnallisesti, erityisesti yhteiskunta-
luokittain määräytyneeseen arkkityyppiin  (Alasuutari 1989, 104, Mäkelä & al. 1985,
51, Pedersen 1996, 261) tai historiallisesti määräytyneeseen syvärakenteeseen
(Bourdieu 1995, 39). Sosiaalisessa luonnehahmossa on kyse siitä, miten yleinen ja
yhteiskunnallinen kääntyy yksilöllisiksi ominaisuuksiksi, jotka näkyvät asennoi-
tumisen, toimimisen ja tuntemisen tapoina. Niinpä sosiaalisessa luonnehahmossa on
“yksilöön on ikään kuin ruumiillistunut tietyn yhteiskuntakerrostuman erityisten
elämänehtojen ja tietyn symbolisen järjestyksen puitteissa määrittyvä elämän yh-
tenäisyys” (Rinne & Kivinen 1985, 323).
Sosiaalisella luonnehahmolla ymmärretään tavallisesti syvällistä, piilevää ominaisuutta
(vrt. Antikainen 1993, Bourdieu 1984, 1995, Bourdieu & Passeron 1977, Candy 1991,
Liljander 1991, Roos 1988, Savolainen 1993, Sulkunen 1986). Se on dispositioita
(asennoitumistapa, luontumus, toimintataipumus) synnyttävä, ja niiden pohjalta muo-
toutuva tapa jäsentää, arvottaa ja hierarkisoida elämää. Luonnehahmo synnyttää mielek-
käitä toiminnan ja ajattelun rakenteita. Se ei kuitenkaan pakota samankaltaisessakaan
tilanteessa eläviä yksilöitä ajattelemaan tai toimimaan samalla tapaa.
Vain toiminnan ja ajattelun rakenne on määrätty. Sisällön ihmiset tuottavat olosuhtei-
densa mukaan keskinäisessä kanssakäymisessään. Sosiaalinen luonnehahmo on si-
säistettyä kulttuuria, joka näkyy kykynä tuottaa (yleensä) yhteisön asettamissa rajois-
sa uusia, mutta ymmärrettäviä itseilmaisun ja -ymmärryksen tapoja (Allardt 1986,
Harker 1984, 118, Sulkunen & al. 1985, Sulkunen 1986, 198). Näin sosiaalinen
luonnehahmo on yksilön ja ulkomaailman ‘välissä’. Se ei ole pelkästään kehikko,
joka määrää ajattelemisen, toimimisen ja tuntemisen tapoja. Se on myös suodatin,
joka rajaa jo ennakolta sosiaalisia ärsykkeitä ja havainnoinnin kenttää - sitä mitä suostu-
taan näkemään (Bourdieu 1986, 294, Roos 1988, 15 ja 19).
Edesmennyt sosiaalihistorioitsija Gunnar Suolahti (1993, 231-232, kursivointi kir-
joittajan) on kielellisesti kauniisti ja nykyistä empiiristä tietämystä vastaavasti kuvan-
nut elämäntavan ja luonnehahmon suhteen.  “Ihmisyksilö on henkisesti ja ruumiilli-
sesti edellisten sukupolvien perintöä. Isän ja äidin, ja näiden kummankin esivanhempien
ominaisuudet ovat erikoisella ja edeltäpäin aavistamattomalla tavalla sulautuneet yh-
deksi hänessä, tulleet hänen sielukseen ja ruumiikseen. Näin on hänen erikoisole-
muksensa syntynyt. Ensimmäisistä hämäristä elinhetkistä asti on se siten omaperäisesti
vastaanottanut ulkomaailman vaikutukset ja tapahtumain sarja, kirjavaksi kietoutu-
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neena, on alkanut häntä eri lailla muovata kuin muita... Hän on omaa ympäristöänsä,
omaa paikkakuntaansa, sitä mitä siellä on tapahtunut, mitä siellä on ajateltu, puhuttu
ja toimittu, mutta kaikkea tuota omassa ominaisessa muodossaan; hänessä on jäljet
yhteiskunnallisista epäkohdista... Eikä hän voi luopua olemuksestaan eikä päästä
ulkopuolelle itseään. Hän näkee aina niinkuin värillisten lasien läpi, jonka esi-isäin
perintö ja ympäristön elämä ovat värittäneet; se on kaikkien hänen havaintojensa ja
käsitystensä viimeinen mitta ja perustus.”
Kulturaalisesti määräytyneestä yhteiskuntaluokan elämäntavasta ihmi-
sen sosiaaliseen luonnehahmoon etenevää sosialisaatioprosessia
arkipäiväoppimisen näkökulmasta kuvattiin erään opiskelijani tekemäs-
sä oppimistehtävässä. Hänen tekstinsä on konkreettista, elettyä kuvaa-
vaa ja keskiluokkaisen tajunnan muotoilun ytimen tavoittavaa. Sen vuoksi
sallittaneen pitkähkö lainaus.
“Olen selkeä tapaus keskiluokan lapsesta, jolle on lapsuudesta lähtien
toitotettu akateemisen koulutuksen tärkeyttä tulevassa työelämässä ja
elämässä yleensä. Perheessä toitottajana on ollut isä... Ohjaus ei ole
ollut niinkään tietoista, mutta olemme tyypillinen keskiluokan perhe, jossa
piilo-ohjaus onkin ollut kaikkein tehokkainta. Isän ammatti ja työura on
ollut tärkeää ja isä on sitä omalla käytöksellään tuonut julki minulle.
Minulle on tullut hyvin varhaisessa vaiheessa selville, että isän ammatti
on henkistä työtä eikä ruumiillista. On ollut myös selvää, että henkinen
työ on parempaa kuin ruumiillinen työ. Henkinen työ on vaativaa ja
pitkäjänteistä. Sanan pitkäjänteisyys olen kuullut isäni lausumana sen
tuhannen kertaa... On ollut selvää, että minä olen jo lapsesta halunnut
päästä tekemään vaativaa, henkistä työtä, koska se tuo arvostusta ja ennen
kaikkea, jos en sitä tekisi, en saisi arvostusta... Jo ennen koulun aloitta-
mista, minulle on selvinnyt tarkkaan, että koulu on tavoitteeni kannalta
hyvin tärkeä paikka... Äidin puolelta keskimääräistä parempia arvosa-
noja on ihailtu ja lausuttu: ‘tuosta pojasta tulee vielä jotakin.’ Itse olen
ajatellu lapsena, että minusta tulee jotain parempaa kuin äitini tai äidin
vanhemmat. Se on aika julmasti ajateltu, kun näin jälkeenpäin muiste-
lee, mutta näin ajattelin’.”
Onko elämänkokemus oppimista?
Oppimisen käsite on nykyisin laajentunut niin, että miltei mitä tahansa kokemuksellista
tapahtumaa, episodia (tms) pidetään yksioikoisesti myös oppimistapahtumana. Aittola
esimerkiksi hahmottaa asian tavalla, joka on aikuiskasvatustieteessä nykyisin  ylei-
nen. Hän  (1998, 80-81) toteaa “Kaikki elämänkokemukset jättävät jälkensä biografiaan.
Ne muodostavat elämänhistoriallisen tietovarannon, joka toimii siltana menneen ja
tulevan välillä. Biografiaan kerääntynyttä elämänkokemusta voidaan pitää myös
oppimisprosessina, jonka avulla on mahdollista kehittää sellaista oppimiskäsitystä,
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mikä mahdollistaa erilaisten yksilöllisten elämänhistoriaan ja yhteiskuntatason muu-
toksiin liittyvien tekijöiden samanaikaisen tarkastelemisen.”
Tarkastellaanpa oheiseen lainaukseen sisältyviä väitteitä. (1) Elämänkokemukset jät-
tävät jäljen biografiaan (elämäkertaan). Ne muodostavat menneen ja tulevan välisen
tietovarantosillan. Tällöin tosin täytyy määritellä tiedon käsite sen tavanomaisesta
merkityksestä poikkeavasti siten, että tiedon käsitteen alaan kuuluvat vaikkapa esi-
merkiksi torjutut muistot. (2) Biografiaan kerääntynyttä elämänkokemusta voidaan
pitää myös oppimisprosessina. Väite on osuva edellyttäen että oppiminen määritel-
lään siten, että sen tuloksien ei tarvitse välttämättä näkyä ulkoisen käyttäytymisen
muutoksina. Lisäksi on hyvä havaita, että näin hahmotettuna  oppimisen alueeseen
kuuluvat periaatteessa kaikki mahdolliset oppimisen lajit, habituaatiosta ja sensitaa-
tiosta kognitiiviseen oppimiseen (luku 3).
Esitetty lainaus ilmaisee osuvasti, miten keskimäärin aikuiskasvatustieteessä hahmote-
taan oppimisen ja biografian/elämänkokemuksen välinen suhde. Oppiminen nähdään
periaatteessa erittäin laveasti. Toisaalta samanaikaisesti arvotetaan reflektiivinen op-
piminen - eli likimääräisesti ilmaisten pohdiskeleva ja tietoinen oppiminen -
tavoiteltavaksi oppimisen ’tasoksi’. Kenties juuri sen vuoksi on aikuiskasvatus-
tieteellisessä tutkimuksessa pääsääntöisesti tyydytty tiedostetun ja kielellisesti  ilmaista-
van oppimisen tutkimiseen (vrt. Varila 1989; 1999). Niinpä esitetyssä Aittolan
lainauksessa käsiteltyjen keskeisten väitteiden tosiasiallinen merkitys on jäänyt kau-
niilta kalskahtavien lauseiden tosiasiallisesti sisällyksettömäksi heittelyksi. Mietti-
nen (1998) on oivaltavassa artikkelissaan viitannut samaan ilmiöön. Tämän artikkelin
kannalta keskeinen kysymys on edelleen avautumatta: miten ja millä edellytyksin voi-
daan elämänkokemusta pitää oppimistapahtumana?
Elämänkokemuksen ja oppimisen välinen  problematiikka on syvemmin tarkasteltuna
erinomaisen hankalaa. Yksilön tulkinta, näkemys tai käsitys (elämän)kokemuksensa
luonteesta tai olemuksesta ei ole pysyvä vaan muuttuvainen. Vaihespesifisen yksilön
kehityksen teorioiden mukaan näin kuuluukin käydä (esimerkiksi Eriksonin, Gouldin,
Levinsonin tai Kohlbergin vaiheteoriat, kehitysteorioiden käsiteanalyysista ks. Iko-
nen-Varila 1994). Silti yleisenä toteamuksena aikuiskasvatustieteessä paljon käytetty
lause “elämänkokemuksista viriää oppimisen mieli ja merkitys” on toki mielekäs.  Se
ei kuitenkaan ole kovin informatiivinen. Mihin elämänkokemuksen ’versioon’ tällöin
viitataan; miksi juuri siihen? Kokemuksen ja oppimisen suhde olisi jäsennettävä pal-
jon täsmällisemmin (Miettinen 1998).
Näin näyttäisi ensi alkuun siltä, että elämänkokemuksen kertyminen on jo sinänsä
oppimisprosessi. Tämä käsitys on  problemaattinen. Se poikkeaa perinteisestä oppi-
misen määritelmästä, jonka  mukaan oppiminen on spesifien elämänkokemusten tuot-
tama ilmiö, joka tuottaa pysyvän tai pysyvähkön käyttäytymisen muutoksen (Baron
1996, 615; Feldman 1996, 684). Käyttäytymisen muutos ei liioin saa aiheutua biolo-
gisista tekijöistä (esimerkiksi kypsyminen, fysiologinen ikääntyminen, sairauden ai-
heuttama toimintakyvyn lasku). Jos siis elämänkokemuksen kertyminen samaistetaan
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oppimisprosessiksi, joudutaan luopumaan ulkoisista kriteereistä, joiden perusteella
voitaisiin väittää oppimista tapahtuneen.
Käyttäytymisen muutos on oppimisen määritelmällisenä kriteerinä sen vuoksi pul-
mallinen. Näkyvän jäljen tai tuloksen (käyttäytymisen muutos) avulla päätellään si-
säisen oppimisprosessin tapahtuneen (Lachman 1999, 477). Oppiminen ei kuitenkaan
aina tuota havaittavaa ulkoisen käyttäytymisen muutosta. Havaitsemisen ja havain-
non tulkinnan emotionaalis-kognitiivinen perusta voi muuttua, vaikka ulkoisesti ha-
vaittava käyttäytyminen ei muuttuisikaan (vrt. Varila 1998). Tämä asia on niin keskei-
nen, että se on jäsennettävä esimerkin avulla.
Työskentelin nuoruudessani kolmena kesänä ja kahtena talvena kehitys-
vammaisten lasten hoitoapulaisena. Ville oli noin kymmenenvuotias, älyl-
lisesti ja motorisesti jälkeenjäänyt lapsi, jonka liikkeitä suuresti häiritsi
CP -oireyhtymä. Villeä hoidettiin kehitysvammaisten lasten keskus-
laitoksessa. Eräänä päivänä ruokaillessaan Ville vei ensimmäisen ker-
ran elämässään lusikan suuhunsa asti. Ruoka tosin oli tipahtanut aivan
’alkumetreille’. Minulla oli tilaisuus verrata, miten tähän tapahtumaan
suhtautuivat perusteellisesti ammattikoulutettu hoitaja ja ’työssä oppi-
en’ koulutettu hoitoapulainen (minä). Ammattikoulutetulle hoitajalle
kyseessä oli todella merkittävä tapaus, josta hän jaksoi työtovereilleen
’hehkuttaa’ parin viikon ajan. Hoitoapulainen havaitsi tapahtuman, mutta
ei kokenut sitä merkittäväksi.
On huomattava, että kummatkin hoitajat suoriutuivat päivästä toiseen
rutiinioperaatioistaan yhtä tehokkaasti. Hyvin peruskoulutetulla hoita-
jalla oli ilmeisesti laajempi näköala, jonka avulla hän kykeni hahmotta-
maan Villen liikkeen kehitysharppaukseksi. Kenties hänen ammatti-
etiikkansa ja -identiteettinsä määrittyivät tekijöistä, jotka liittyivät
inhimillisen kasvun ja kehittymisen arvostamiseen. Mahdollisesti pitkän
ammattikoulutuksen tuottama kyky laajaan näköalaan auttaa jaksamaan
työssä, joka ei ole niitä kevyimpiä. Tässä esimerkissä oli siis kyse koulu-
tuksen (oppimisen) tuottamista emotionaalis-kognitiivisen perustan
eroavuuksista, joka säätelee yksilön tapaa tulkita havaintojensa merki-
tys. Kyse on oppimisen tuottamista tärkeistä yksilön sisäisen järjestel-
män uudelleen organisoitumisesta, jonka vaikutukset eivät välttämättä
ilmene välittöminä käyttäytymisen muutoksina.
Elämänkokemuksen kertyminen ja oppimisprosessi voidaan samaistaa toisiinsa sil-
loin, kun oppimisen tulosten ei edellytetä välttämättä ilmentyvän käyttäytymisen
muutoksina. Oppiminen on ympäristöön sopeutumisen väline. Spesifit elämän-
kokemukset ovat tekijöitä, jotka tuottavat ’uutuusarvonsa’ vuoksi oppimista. Kun elä-
mänkokemus toistuu riittävän monta kertaa, sen esiintymiseen totutaan. Sopeutumi-
sen tapa siis tavallistuu. Aikuiskasvatustieteessä ja sosiologiassa tavallistumisen pro-
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sessia on totuttu kutsumaan rutinoitumiseksi (Kauppi 1993). Oppimisen psykologian
näkökulmasta kyseessä on habituoituminen. Rutinoitumisen prosessissa elämänkoke-
mus siis liittyy yksilön ympäristön sellaiseksi osaksi, ettei se enää erotu siitä esiin.
Elämänkokemus on tällöin menettänyt painoarvonsa oppimisen virittäjänä; toisaalta
siitä on tullut perusta, jonka avulla uudet elämänkokemukset kohdataan.
Voimakkaat elämänkokemukset ovat oppimisen tuottajana kovin problemaattisia.
Elämänkokemus saattaa ylittää ihmisen psyykkisen järjestelmän kestokyvyn siten,
että yksilö joutuu  turvautumaan alkeellisten puolustusmekanismien apuun. Elämän-
kokemus voi näin  muotoutua yksilön toiminnan tiedostamattomiksi reunaehdoiksi.
Tällöin se  pikemmin rajaa kuin laajentaa yksilön toimintamahdollisuuksia (vrt Jarvis
1997, Tähkä 1996, Vuorinen 1991,1996).
Minua hämmästyttää aikuiskasvatustieteessä toisteisesti esiintyvä ’ke-
vyt’ asennoituminen elämänkokemuksiin. Elämänkokemukset ovat  ikään
kuin jotakin, josta kevyesti tanssahdellen otetaan opiksi, suuntaudutaan
uudelleen ja laaja-alaistetaan mahdollisuuksia. Ottaa opiksi - siis mis-
tä? Mitä tulisi Ruandan, Balkanin tai Tsetshenian  julmuuksissa eläneen
ja kärsineen ihmisen ottaa opikseen? Kenties jalostaa ihmiskäsitystään
ja reflektoida tuskallista kokemustaan, joka psyyken luonnollisten suoja-
mekanismien vuoksi pyrkii painumaan käsittelemättömäksi?
Voimakkaissakin, olemassaolon perustaa ja merkitystä tuottavissa elämänkokemuksissa
on ilmeisesti kyse kuitenkin - ja sittenkin - oppimistapahtumasta. Se poikkeaa tavan-
omaisemmasta oppimistapahtumasta ainakin kahdessa suhteessa. (1) Oppimistapah-
tuman seurauksien säätely ja säätelyn laatuun vaikuttaminen on tavanomaista vaike-
ampaa psyykeen suojautumispyrkimyksen vuoksi. (2) Oppimistapahtuman tuloksena
saattaa  syntyä oppimisloukku, joka ennalta ehkäisee myöhempiä oppimisen mahdol-
lisuuksia (Wilson & al. 1998, 172-184; myös Varila 1999, 1-9). Tätä problematiikkaa
havainnollistaa myöhemmin esitettävä arkinen esimerkki (kurssisihteeri) työssä oppi-
misesta, joka ’ohimennen’ tuotti merkittäviä, mutta kielteiseksi arvioitavia oppimis-
tuloksia.
“Kaikilla elämänkokemuksilla on mahdollista tulla merkityksellisiksi oppimis-
kokemuksiksi, mutta se edellyttää näiden kokemusten tietoista huomioimista ja
reflektointia” (Aittola & al. 1998, 4). Lause on kiinnostava ja myös hämmentävä.
Elämänkokemus, merkityksellinen oppimiskokemus ja tietoisuus kytketään oheises-
sa lainauksessa  yhteen tavalla, joka ei kata oppimisen koko kenttää. Suuri osa ihmi-
sen oppimisesta tapahtuu huomaamatta, tietoisuudelta sivussa. Habituaatio-oppimi-
nen, klassinen ja välineellinen ehdollistuminen ovat esimerkiksi tällaisia oppimisen
lajeja (oppimisen lajeista tuonnempana).
Merkityksellisten oppimiskokemusten ilmentämä inhimillisen kasvun ilmiö rajataan
tarpeettoman voimakkaasti, jos merkityksellisen oppimiskokemuksen kriteeriksi ase-
tetaan tietoisuus oppimiskokemuksesta ja kokemuksen reflektointi. Niiden kautta toki
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syntyy inhimillisesti  katsottuna  sykähdyttävimmät oppimiskokemukset, joissa yksi-
lö vapautuu tiedostamisen kautta sellaisista psykososiaalisista rajoitteista, oppimisen
tuloksista, jotka tukahduttava tai tajuntaa muuten vääristävä ympäristö on häneen aset-
tanut (Aulin 1982, Varila 1990a, 24-30; 1999). Tällainen reflektiivinen oppiminen
tuottaa onnistuessaan emansipatorisen oppimiskokemuksen, joka ilmentyy oivalluksena
ja sen jälkeisenä syvänä vapauden tunteena (Haugsgjerd 1975).
Kuvattu pohdiskelu saattaa vaikuttaa saivartelulta. Kyse on kuitenkin  tärkeästä asias-
ta. Ajatellaanpa ihmistä, joka on oppinut sinnikkään ponnistelun tuottavan aikaa
myöden tuloksia, kunhan vain jaksaa yrittää tai kokeilla riittävän kauan. Työmarkki-
noilla tällaista ihmistä arvostetaan: “hän puskee läpi harmaan kiven, hän omaa sika-
energiaa ja egodrivea” (työmarkkinoiden hyvään tyyppiin liitetystä terminologiasta
ks. Varila 1998, 63-67). Tällainen ihminen ei odota, että reaktio (ponnistelu) palki-
taan välittömästi, tai ylipäätään säännönmukaisesti. Hän tietää, että yksittäinen reak-
tio jää tavallisesti palkinnotta. Silti aika ajoin, ennemmin tai myöhemmin, palkinto
seuraa toimintaa. Tällainen reaktio on behavioristisen terminologian mukaan
osittaisvahvistettu. Osittaisvahvistetun reaktion sammuttaminen on tunnetusti vaike-
aa, jollei mahdotonta (Seligman 1992, 56-57, vrt. Vuorinen 1997, 47).
Työmarkkinoilla arvostettava sinnikkyys on siten opittu, tai ainakin osaksi
opittu persoonallisuuden piirre. Tästä taas seuraa kiintoisia kysymyk-
siä. Ensinnäkin, kuinka paljon ihminen voi vaikuttaa tällaisen piirteen
kehittymiseen itsessään? Toiseksi, millainen on tietoisuuden merkitys
piirteen kehittymisen prosessissa? Kolmanneksi, mitkä ovat yksilön mah-
dollisuudet tuon piirteensä kontrolloimiseen tai hallitsemiseen? Psyko-
logisen ja sosiologisen tutkimuksen perusteella voidaan väittää, että täl-
löin aletaan uudestaan korostamaan sellaisia ympäristön yksilöön
juurruttamia piirteitä, joiden syntyhistoria on lapsuudessa (Bourdieu
1995; Pulkkinen 1994; Varila 1997). Näin syntyperän mukainen sääty-
yhteiskunta on juurtumassa uudestaan yhteiskunnalliseen todellisuuteen
(Koski & Nummenmaa 1995)
Yksilö voi harvemmin itseohjautuvasti määrittää, millainen ärsyke-reaktio -sidos hä-
neen syntyy (Varila 1990a). Tunteiden ja tilanteiden välisessä yhteenliittymisessä
yksilön vapaus määritellä ärsyke-reaktio -sidoksensa olemusta on vähäinen jo
evolutionaarisesti perityn valmiuden vuoksi (Damasio 2001; Varila & Lehtosaari 2001).
Ärsyke-reaktio -ketjujen muistijäljet säilyvät periaatteessa eliniän, jonka vuoksi ker-
ran omaksuttu reaktio on myös ’kadottuaankin’ herkästi palautuva. Tällaisen  reakti-
on hallinnassa tietoisuus ärsyke-reaktio -kytkennän laadusta toki auttaa yksilöä sen
hallinnassa. Sitä vastoin reaktion syntyminen tapahtuu pääsääntöisesti vailla merkit-
tävää tietoisuuden ’tukea’.
Niinpä behavioristisesti tai psykoanalyyttisesti tulkiten ajatus siitä, että  elämänkoke-
mus voi muuttua merkitykselliseksi oppimiskokemukseksi vasta sen reflektoinnin
päätteeksi, on totisesti outo ajatus. Pikemminkin päinvastainen tulkinta on osuva: mitä
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merkityksellisempi on yksilön yksittäinen (elämän)kokemus, sitä todennäköisemmin
se pyrkii väistämään tietoisuuden, ja muuttumaan yksilön persoonallista suhtautu-
mista ohjaavaksi, tiedostamattomaksi ’totuudeksi’ .
Behavioristinen ja psykoanalyyttinen teoria toki eroavat ihmisen käyt-
täytymisen selittäjinä toisistaan kuin tuli ja vesi. Silti ne omaavat myös
joitakin  yhteisiä nimittäjiä. Ne ovat osoittaneet toimivuutensa ihmisen
tunnedynamiikan selittäjinä. Kummassakin haarassa mielletään ihmi-
sen mahdollisuus vaikuttaa tunnedynamiikkansa determinoitumiseen
suhteellisen vähäiseksi. Näin itse tapahtumishetkellä - eli kun elämän-
kokemuksen vaikutukset imeytyvät kokijaansa - ihmisen vastuullisuus
oppimistuloksista on vähäinen.  Periaatteessa kyse on hetkellisestä pro-
sessista, jossa yksilö joutuu sopeutumaan vallitsevaan (ennalta annet-
tuun ja juuri nyt vaikuttavaan).
Arkipäiväoppimisen monet muodot
Arkipäivässä tapahtuva oppiminen on oppimista arkielämän (elämän)kokemuksista,
jotka voidaan seurausvaikutuksiltaan jakaa kahteen pääryhmään. Myönteiset
oppimiskokemukset laajentavat yksilön käsityksiä itsestään ja toimintakyvystään.
Kielteiset oppimiskokemukset rajoittavat yksilön elämänpiiriä tai kaventavat hänen
käsitystään omista mahdollisuuksistaan (Varila 1991; 1999).
Kun arjessa opitaan, niin kohdataan luonnollisesti  myönteiseksi ja kielteiseksi koet-
tuja oppimiskokemuksia. Työssä tapahtuvaa oppimista ei ole syytä yksioikoisesti ar-
vottaa myönteiseksi asiaksi - myös taito välttää vastuuta ja piilottaa omat virheet ovat
oppimisen tuloksia kuten aiemmin havaittiin. Työelämässä saatetaan myös liiallisen
kiireen takia oppia erilaisia selviytymiskikkoja, jotka lukkiinnuttavat ammattitaidon
kehittymisen (Rantalaiho 1996). Työssä tapahtuvaa oppimista ei liioin ole syytä  yksi-
oikoisesti hahmottaa siten että se on pääsääntöisesti tietoisuudessa tapahtuva ilmiö -
luultavasti pikemminkin päinvastainen tulkinta olisi osuva (Varila & Lehtosaari 2001).
Erään vakuutusyhtiön henkilöstöjohtaja totesi keskustelussa “Kun ta-
loon tulee uusi  myyntipäällikkö, pidämme huolta siitä, ettei hän kohtaa
suurasiakkaita yksinään ennen kuin on ollut talossa vähintään puoli vuot-
ta. Siihen asti hän kulkee asiakaskäynneillä kokeneemman konkarin kans-
sa. Konkarille on tehty lista, mitä kaikkea heidän tulee työmatkoillaan
käsitellä”.  Tuore myyntipäällikkö on luonnollisesti sisäisesti epävarma
siitä, mitä häneltä odotetaan, millaiset ovat todelliset toimintasäännöt,
miten asiakasta käsitellään, mitä talossa loppujen lopuksi arvostetaan.
Kun hän ammatillisen sosialisaationsa myötä kasvaa ihmiseksi, joka
kokee talon tavat luonnollisina, on tämä sosiaalistumisprosessi tapahtu-
nut valtaosin tietoisuudelta katveessa (Varila 1991b; Varila & Kallio
1992).
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Eri oppimisteorioiden tarkastelun avulla voidaan siis mielekkäästi jäsentää arkipäivä-
oppimisen eri puolia. Atkinson & al. (1993) hahmottavat oppimisen perusmuodoiksi
(1) habituaation ja sensitaation, (2) klassisen ehdollistumisen, (3) välineellisen
ehdollistumisen ja (4) kompleksisen oppimisen. Tässä jaottelussa kompleksisen op-
pimisen on sateenvarjokäsitteenä katettava niinkin erilaiset oppimisen muodot kuin
esimerkiksi oivaltava oppiminen, kognitiivisen oppimisen näkyvät ja latentit muodot
sekä sosiaalisen oppimisen (vrt. Lerner & al. 1986, 179-205; Vuorinen 1991, 58-62).
Habitutaatio on sopeutumisen edellytys
Habituaatio-oppimisessa organismi oppii jättämään toistuvat ärsykkeet (kuten
kellontikitys) huomiotta. Näin habituaatio-oppimisessa ympäristöön sopeutuvuus pa-
ranee ympäristön ärsykkeiden sietokyvyn (ympäristökestävyyden) lisääntymisen myötä
(McSweeney & Swindell 1999, 448). Aikuiskasvatustieteen didaktiikan nykyisessä
suuntauksessa painotetaan työssä oppimista ja todellisia työelämän projekteja oppi-
misen lähtökohtana ja menetelmänä. Yksilön kannalta kyseessä voi olla  uuteen,
haastavaan ja mahdollisesti ärsyketulvaltaan liiankin kuormittavaan, kaoottiseen ym-
päristöön sopeutuminen.
Oppimisen alkuvaiheessa yksilö ei välttämättä kykene jäsentämään kaoottista ympä-
ristöään puuttuvien kognitiivisten skeemojen eli tiedollisten karttojen vuoksi, jotka
auttaisivat valitsemaan yksilöön kohdistuvasta informaatiotulvasta “ne tärkeimmät”
ärsykkeet, joihin reagoinnin pohjalta toiminta suuntautuisi oleellisiin tekijöihin
(Rantalaiho 1996, Varila 1999). Oleelliseen keskittymistä helpottavien kognitiivisten
skeemojen kehitystä edeltää herkistymisen (sensization) ja habituaatio-oppimisen ryt-
minen vuorottelu, jossa merkityksellinen opitaan erottamaan merkityksettömästä taus-
tasta (McSweeney & Swindell 1999, 437, Stillings & al. 1995, 129-135). Habituaatio-
oppiminen on siis tiedollisten rakenteiden synnyn edellytys. Jos yksilön ’ympäristö-
kestävyys’ on puutteellinen, ovat tiedollisten karttojen ja korkeatasoisten päätelmien
eväät vähissä.
Habituaatio-oppimisen merkitys konkretisoidaan kahden esimerkin avul-
la, jotka molemmat liittyvät kaoottisen ympäristön jäsentämiseen. Kum-
mastakin esimerkin kuvaamasta todellisuudesta minulla on myös oma-
kohtaista kokemusta, jonka vuoksi kuvaan problematiikan kokemukseni
kautta. (1) Kaupan kassaksi opitaan pääasiassa työssä oppien. Mikäli
kassa ei omaa aiempaa työkokemusta, on tällaisessa asiakaspalvelu-
tehtävässä kohdattava ärsyketulva ja kiireen luoma psyykkinen paine
massiivinen. Kahdesta kolmeen ensimmäistä työviikkoa sujuvat kuin
unessa. Työpäivän jälkeen on äärimmäisen väsynyt, eikä päivän kulusta
muista kuin yksityiskohtia. (2) Vajaamielisten lasten osastoille pääsi ai-
koinaan hoitoapulaiseksi ’kadulta temmottuna’. Kun tällainen hoito-
apulainen kävelee ensimmäistä kertaa osaston ovesta sisälle, astuu hän
samalla uuteen todellisuuteen, jossa tavat, hajut ja ihmisen malli eroa-
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vat tavanomaisesta. Lapset ovat tavanomaista yksilöllisempiä,
vammoineen, rujouksineen ja erikoisine tapoineen. Todellisuus luo ka-
oottisen kuvan. Ja hyvin nopeasti olisi opittava päivästä toiseen toistu-
vat rutiinit; kuin myös rutiinista poikkeamiset, jotka yleensä eivät enna-
koi kovin hyvää. Noin kahden, kolmen viikon kuluttua tällaisesta todelli-
suudesta alkaa hahmottamaan säännönmukaisuuksia, jolloin työpäivän
jälkeen jaksaa toisinaan tehdä muutakin kuin palautua.
Habituaatio-oppiminen on aiheettomasti jäänyt niin ammattilaiseksi kehittymiseen
kuin oppivaan organisaatioon liittyvässä tutkimusperinteessä paitsioon. Se on toki
alkeellista oppimista, jossa kognitioiden merkitys on olematon. Ihmisen itseoh-
jautuvuuden mahdollisuus näyttäytyy habituaatio-oppimisessa myös kovin pieneltä,
jonka vuoksi se ei ole yhteensovitettavissa aikuiskasvatustieteen julkilausutun vallit-
sevan ihmiskuvan kanssa (luonnollisena tulevan sosiaalisesta determinaatiosta vrt.
Varila 1998, 40-44, aikuiskasvatuksen julkilausutun ja käytännössä esiintyvän ihmis-
kuvan eroista myös Vaherva 1998, 161-162 ).
Organisaatioiden kehittämisessä habituaatio-oppiminen on kuitenkin nousemassa tär-
keäksi tutkimuskohteeksi. Uusia organisatorisia käytäntöjä omaksuttaessa habituaatio-
oppiminen on niin muutosvastarinnan esiintymisen kuin sen lieventymisenkin tärkeä
selittäjä (Tolbert & Zucker 1997,182). Vastaavasti organisaatioon sosiaalistuttaessa
perustavimmat tietoisen toiminnan määrittäjät siirtyvät yksilöön luonnollisina itses-
täänselvyyksinä, tajunnan esteettiseksi kokonaishahmoksi, joiden avulla ymmärre-
tään niin karnevaalit, turnajaiset kuin bakkanaalitkin (Gagliardi 1997, 570-575).
Habituaatio-oppimisessa opitaan luonnollisena tuleva, ennalta annettu työntyy yksi-
löön: mikä on luonnollista se vastustelematta otetaan. Perustavat säännönmukaisuudet
- olivatpa ne operaatioita, kognitioita tai emotionaalisia skeemoja - ovat tulevan kehi-
tyksen perusta. Ne ovat myös työtodellisuuden yhteisen tulkinnan  lähtökohta; kohta,
josta nykyisin niin suosittu reflektointi voi alkaa. Näyttää siis siltä, että habituaatio-
oppiminen on yhteisen, yhteisöllisesti määrittyneen työnteon sekä yhteisöllisyyden
perusta, ehto ja edellytys.
Klassisessa ehdollistumisessa tilanne ja tunnekokemus kihlautuvat
Klassisen ehdollistumisen merkitys on habituaatio-oppimista helpommin hahmotet-
tavissa. Miellyttäväksi koetussa tilanteessa, jossa yksilön tunnehavainnoinnin järjes-
telmä viestii tilanteen ja yksilön etujen yhteensopivuudesta, vakioisena toistuva ärsy-
ke muuttuu tämän miellyttävän tilanteen merkiksi (Rozin & al. 1988, 405-408). Eläi-
millä ehdollinen ärsyke liittyy ehdottomaan ärsykkeeseen tehokkaimmin silloin, kun
niiden välinen aikaero on noin puoli sekuntia. Ihmisellä ehdollisen ja ehdottoman
ärsykkeen välinen optimaalinen ajallinen erotus ei ole ehdollistumisen kannalta yhtä
ratkaiseva asia.
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Esimerkiksi kahvinkeittimen porina on monilla riittävä ehdollinen ärsy-
ke tuottamaan mielihyvän kokemuksia jo hyvissä ajoin ennakkoon. Täl-
löin on kyseessä yleistynyt evaluatiivinen ehdollistuminen. Kahvinjuontiin
liittyy usein ehdottoman ärsykkeen (juotava neste) ja ehdottoman reakti-
on (janon tunne poistuu, tai kahvi muuten vaikuttaa fysiologiaan) lisäksi
evaluatiivinen ehdollistuminen (kahvinkeittimen porina muuttuu miel-
lyttävän tunnetilan merkiksi).
Tällainen ehdollistetun ärsykkeen tuottama evaluatiivinen ehdollistuminen (yleisty-
nyt tunnetila, johon viitataan nimityksellä evaluatiivinen ehdollistuminen) syntyy
karkeasti arvioiden noin viiden ehdollistumiskerran tuloksena. Se on vaikeasti
sammutettavissa. Evaluatiivinen ehdollistuminen syntyy spesifin ehdottoman ja spesifin
ehdollistetun ärsykkeen kytkeytymisen oheistuloksena, eikä yksilön mahdollinen tie-
toisuus ärsykekytkeytymistä vaikuta evaluatiivisen ehdollistumisen onnistumiseen.
(aiheesta enemmän Bayens& al.1988; Bayens & al. 1991; Rozin & al. 1998).
Yksinkertaisessakin oppimistilanteessa, eli tilanteessa, joka on selkeästi perinteisen
klassisen ehdollistumisen kaavaa noudattava, opitaan ilmiselvän ärsyke-reaktio -
kytkennän ohella siis paljon muutakin (Cole & Miller 1999, 154).
Klassinen ehdollistuminen, ja sen osalajina evaluatiivinen ehdollistuminen, on  toi-
miva teoria  kun pyritään ymmärtämään työtyytyväisyyden tai -tyytymättömyyden
tason vakioitumista yksilöön. Mikäli työpaikalla esimerkiksi mielipahan kokemukset
toistuvat riittävän monta kertaa riittävän tiheässä tahdissa, ärsyke-reaktion -ketjut
generalisoituvat, jolloin pelkkä tilanteen esiintyminen (työpaikka) riittää tuottamaan
siihen liittyvän yleistunteen. Ihmisen kyky todellisuuden kognitiiviseen jäsentämiseen
ei suinkaan poista klassisen ehdollistumisen merkitystä käyttäytymisen selittäjänä.
Esimerkiksi ennalta esiintyvä tiedollinen hyljeksintä voimistaa sublimaalistenkin (tie-
toisuuden sivussa tapahtuvien) ärsyke-reaktio -ketjujen generalisoitumistaipumusta
(Batsell & al. 1998, 393-395; myös Varila & Viholainen 2000, 56-61).
Tästä on esimerkkinä ihminen, joka jo työpaikkaansa lähestyessään ru-
peaa kokemaan syvän etovia tunteita. Etovuus on sanana tässä yhtey-
dessä poikkeuksellisen osuva, sillä kyse on tunteesta, joka on tietoisuu-
delle epämääräinen, mutta elimistön tapahtumisena selvästi koettava.
Tällöin ei edellytetä yksilön olevan tietoinen erilaisten yksittäisten är-
sykkeiden kytkeytymisestä toisiinsa.
Klassinen ehdollistuminen auttaa siten ymmärtämään kulloinkin kohdattavan ympä-
ristön koettua merkitystä yksilön  näkökulmasta katsottuna. Klassinen ehdollistuminen
ei edellytä yksilön omatoimista aktiivisuutta tai tavoitteellisuutta.  Klassisen
ehdollistumisen avulla säädetään se perustaso (voima/intensiteetti), jolla yksilö vas-
taa oman toimintatodellisuutensa ärsykkeisiin.
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Aktiivisen toiminnan oppimisteorioita tarvitaan myös
Habituaatio-oppimisen ja klassisen ehdollistumisen ovat toimivia teorioita, kun kuva-
taan sellaisia sopeutumisprosesseja, joiden avulla  muuttuneeseen ärsykekenttään
kyetään sopeutumaan. Sitä vastoin ne eivät ole toimivia oppimisteorioita silloin, kun
tarkastelun kohteena on yksilön omaehtoinen toiminta, johon ryhtymisestä hän itse
päättää. Näin on siirryttävä tarkastelemaan sellaisia oppimisen muotoja,  joissa yksi-
lön oma aktiivisuus ja tavoitteisuus on keskeisessä asemassa. Näitä muotoja ovat esi-
merkiksi (1) välineellinen ehdollistuminen, (2)  kognitiivinen oppiminen sekä (3) oi-
valtava oppiminen (Lerner & al. 1986, 179-201) .
Käsitteellisesti välineellinen ehdollistuminen ja kognitiivinen oppiminen kyetään toki
pitämään erillään toisistaan.  Sitä vastoin työelämän todellisuudessa raja niiden välil-
lä on häilyvä. Todellisuuden onnistunut havainnointi- ja tulkintaprosessi lisää luon-
nollisesti ’oikean’ reaktion (välineellisen ehdollistumisen ’alkusoitto’) toteuttamisen
todennäköisyyttä. Reaktion toteuttaminen tuottaa vastaavasti aiempaa tarkemman
kognitiivisen kartan todellisuuden olemuksesta. Aktiivisen toiminnan selittämisen
näkökulmasta ero kognitiivisen ja välineellisen oppimisen välillä on häilyvä kuin ve-
teen piirretty viiva (Wilks 1998, 257-259).
Välineellisessä ehdollistumisessa yksilö havaitsee oman toimintansa tuottavan vaiku-
tuksia. Tämä on jo sinänsä palkitseva kokemus (Lazarus 1977, 100-107), jossa käsi-
tys itsevaikutettavuudesta (self-determination, self-directedness, ks. esim. Deci 1980;
Deci & al. 1991; Varila 1990a) voimistuu. Itsevaikutettavuuden esiintyminen tuo toi-
mintaan itsevarmuutta, joka puolestaan edesauttaa toiminnallisia kokeiluita. Nämä
puolestaan tarkentavat edelleen yksilön toimintatodellisuudestaan kehittämää kogni-
tiivista karttaa.
Näin työssä oppiminen, työssä kehittyminen ja työnilon kokeminen vaikuttavat toi-
siinsa, ja tuottavat oppimiskehän, joka ei ainakaan tue opitun avuttomuuden tai välin-
pitämättömyyden esiinnousua (Seligman 1975, 347-357; 1992). Välineellisen
ehdollistumisen ja kognitiivisen oppimisen joustava toisiaan tukevuus selittää erityi-
sesti aktiivisen vaikuttamisen ja itsenäisen vastuunoton syntymistä sekä sen tuotta-
maa mielihyvää.
Äkillinen oivallus, asioiden yhteenliittäminen aiemmasta poikkeavalla tavalla on op-
pimisen muotona työnilon kokemisen lähteenä vielä käsittelemättä. Oivallusta edel-
tää pitkä ja sinnikäs kokeilu, jossa erilaisia ilmiselviä ongelman ratkaisemisen tapoja
on kokeiltu. Tämä oivaltamisen vaihe saattaa näyttää tarpeettomalta, hyödyttömältä.
Sehän ei oikeastaan tuota mitään näkyvää - ongelma on edelleen ratkaisematta. Kui-
tenkin juuri tämä sinnikäs kokeilu on tarkentanut ongelmaa ratkaisevan yksilön kog-
nitiivisia karttoja. Se on tuottanut yksilölle  aiempaa täsmällisemmän kuvan ongelman-
ratkaisussa käytettävien tiedollisten ja konkreettisten välineiden ominaisuuksista. Li-
säksi se on kehittänyt ongelma-alueeseen liittyvää hiljaista taitotietoa (Lerner & al.
1986, 200). Tämä on todennäköisesti se oppimisen alue, jossa yksilö voi kokea
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intensiivistä löytämisen ja keksimisen iloa sekä omien henkilökohtaisten rajojen ylit-
tämisen tuottamaa riemua  (Varila & Viholainen 2000; vrt myös Wilks 1998, 257).
Katse organisaation oppimiseen
Organisaation oppiminen on luonnollinen ja väistämätön prosessi. Kun usean ihmi-
sen toiminta kohdistuu samaan päämäärään ( tuotteen tuottaminen), he hioutuvat ja
harjaantuvat yhteistoimintaan. Alussa toiminta on haparoivaa, suoritusvirheitä kertyy
paljon. Myös tuotteen laatu vaihtelee. Haparoivuus kaikkoaa ajan myötä, suoritukset
nopeutuvat ja tuotteen laatu vakiintuu. Tätä normaalia harjaantumisprosessia voidaan
perustellusti pitää ilmauksena sellaisesta oppimisesta, joka ei ole palautettavissa yk-
silöiden oppimiseen (Nicolini & Melzner 1995, 733-734, Probst & Buchel 1997, 15-
16, Sarala 1993, 3). Kyseessä on organisaation oppiminen.
Organisaatioteorioiden historiallisessa kehittymisessä voidaan havaita kaksi erilaista
säiettä, joiden keskinäiset painotussuhteet ovat vaihdelleet. Tehokkaan organisaation
on kyettävä huolehtimaan sekä rakenteensa tarkoituksenmukaisuudesta (administration/
management) että suuntaamaan inhimilliset voimavaransa (leadership/personnel
development). Kuluneen vuosisadan aikana nämä säikeet on pääasiallisesti hahmotettu
erillisinä. Lähinnä sosioteknisessä organisaatioteoriassa on vakavasti pyritty säikeiden
yhdistämiseen tai edes niiden interaktiiviseen hallintaan. (Monipuolisempi aiheen
jäsennys, ks. Alvesson & Deetz 1997, Reed 1997, Sarala 1993, Varila 1991)
Oppiva organisaatio -ajattelussa painotetaan voimakkaasti inhimillisten voimavaro-
jen säiettä. Näin oppiva organisaatio -ajattelu asettuu 1930 -luvun Hawthorne -tutki-
muksista alkunsa saaneen ihmissuhdekoulukunnan perinteeseen. Ihmisten johtami-
sen erilaisten mallien kautta päädyttiin 1970 -luvulla korostamaan organisaation hen-
kilöstön sitouttamisen (ura-ajattelu) sekä koko organisaation ongelmanratkaisukyvyn
(erilaiset palautejärjestelmät) kehittämisen tärkeyttä. Maailma hahmotettiin tuolloin
kuitenkin ennustettavammaksi kuin nykyisin. Niinpä toimintaympäristön pyörtei-
syyskin (turbulenssi) koettiin vähäisemmäksi. Aikakauden hengen mukaisesti luotet-
tiin tulevaisuuden ennakoinnin  ja suunnittelun voimaan.
Aikakauden henki kuitenkin muuttui. Niinpä usko tulevaisuuden  ja yhteiskunta-
kehityksen ohjattavuuteen alkoi vähentyä 1970- luvun lopussa. Organisaatioteorioiden
näkökulmasta 1980 -lukua leimasi pyrkimys kehittää sellaisia ratkaisuja, joiden avul-
la organisaatio voi selvitä pyörteisessä ja tuulisessa toimintaympäristössä. Laajoista,
ohjelmallisista suunnitelmista ja  ratkaisuista luovuttiin. Pitkäkantoiset henkilöstö-
poliittiset ohjelmat koettiin yleisesti kangistaviksi ja tarpeettomiksi. Tilalle tuli oppi-
va organisaatio -ajattelu. Se oletettiin toimivaksi vastaukseksi ennakoimattoman tu-
levaisuuden ja pyörteisen toimintaympäristön luomaan haasteeseen.
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Pyörteisessä toimintaympäristössä on kyettävä toimimaan nopeasti, hyödyntämään
avautuvat mahdollisuudet ja reagoimaan yllättäviin tilanteisiin, olivat ne sitten ongel-
mia tai haasteita. Nopean reagoinnin ehto on luonnollisesti muutosta, pyörteisyyttä
aiheuttavien tekijöiden havaitseminen riittävän ajoissa. Vasta havaitsemisen jälkeen
voidaan kysyä, “miten organisaatiomme reagoi esiin tulleeseen muutosärsykkeeseen”?
Organisaation oppimisen kannalta on keskeistä, että organisaation työntekijät halua-
vat ja uskaltavat paitsi havaita, niin myös viestiä havaintonsa muille.
Oppiva organisaatio -ajattelussa strategisessa solmukohdassa ovat siten vuorovaiku-
tukseen, viestintään ja palautteeseen liittyvät prosessit. Jos prosessit toimivat, organi-
saation oppimiskyvyn perusta on hyvä. Jos prosesseissa on vakavia puutteita, orga-
nisaation oppimiskyky ei ole paras mahdollinen. Tämä organisaation oppimiskyvyn
kannalta keskeinen asia unohdetaan herkästi. Tilalle pyritään rakentamaan monimut-
kaisia järjestelmiä, joiden ansiosta ’silkko näyttää kauniilta’. Peruskysymys ’miksi
yksilön kannattaisi tässä organisaatiossa viestiä havainnoistaan ja näkemyksistään’
jää avoimeksi.
Oppiva organisaatio ideologisena lumetodellisuutena
Arkinen puhe oppivasta organisaatiosta jäsentää sen lähinnä metaforanomaisesti, ja
samalla ideologisesti (Tsang 1997, 74). Toivottu ja suotava visio (oppiva organisaa-
tio) hahmottuu näkyviin ongelmattomana asiana, joka lupaa valtaa ja vastuuta kaikil-
le organisaation jäsenille (Sarala & Sarala 1996, 51). Näin oppivan organisaation
käsitteen ala on laajentunut. Valitettavasti samalla oppivan organisaation käsitteen
konkreetti sisältö on alkanut liudentua  (vrt. Easterby-Smith 1997, 1108-1109).
Oppivan organisaation vision kylkiäisenä, oheiskumppanina, on kuitenkin joukko lau-
sumattomia valintoja tai arvoja, joita ei aina havaita. Oppivan organisaation käsitteel-
lisen jäsennyksen jälkeen siirrytään tarkastelemaan, mitä työympäristön hahmottami-
nen oppimisympäristönä tarkoittaa. Ihmisten  työtodellisuus on usein julkilausuttua
todellisuutta karumpi. Asioita konkretisoidaan esimerkkien avulla. Päätteeksi
teoretisoidaan oppivan organisaation käsite uudestaan. Lisäksi esitetään joukko tee-
sejä, joiden ohjaamana oppivan organisaation visiota voidaan pyrkiä todellistamaan.
Oppivaa organisaatiota käsittelevät kirjoitukset tai tutkimukset voidaan jakaa kahteen
pääsuuntaukseen, preskriptiivisiin ja deskriptiivisiin (Tsang 1997, 73). Preskrip-
tiivisessä suuntauksessa pyritään tarjoamaan sääntöjä, ohjeita ja neuvoja siitä, miten
organisaation tulisi oppia. Deskriptiivisessä suuntauksessa taas on keskeistä jäsentää,
miten juuri tutkimuksen kohteena oleva organisaatio kykenee oppimaan. Preskrip-
tiivinen ja deskriptiivinen suuntaus ovat pikemmin toisiaan tukevia, kuin toisilleen
vastakkaisia. Käytännön kehittämistyö on pitkälti hyväksi havaittujen sääntöjen ja
ohjeiden mukaista toimintaa, jonka perusteita ja uskomuksia tieteellinen tutkimus
systematisoi ja problematisoi.
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Oppivaa organisaation kehittämistyötä toteuttavat esimerkiksi  konsultit,  henkilöstön
kehittäjät ja  kouluttajat. Tämä kehittämistoiminta voidaan perustellusti nähdä tietoi-
sena kasvatustoimintana. Jotta kehittämistyö (tai kasvatustyö) olisi tietoista, on olta-
va tietous (1) päämäärästä, (2) menetelmästä ja (3) kasvatettavan tilasta, joka
kehittämistyössä on yksilö, työyhteisö tai organisaatio. Kehittämistyön on aina saata-
va aikaan yksilössä muutoksia, jotta se olisi tehokasta. Mikäli yksilö ei kehittämisen
kuluessa muutu, ei kehittäminen vaikuta liioin muillakaan ’vaikuttavuustasoilla’. Toi-
senlainen tilanne on kyseessä silloin, kun kehittämishanke toteutetaan, jotta isomman
ja raskaamman uudistuksen havaittavuus vähenisi. Tähän problematiikkaan ei kuiten-
kaan tässä artikkelissa paneuduta.
Oppivan organisaation preskriptiivisessä suuntauksessa oppivaan organisaatioon lii-
tetään voimakkaita mielleyhtymiä. Nämä mielleyhtymät muodostavat tiiviin ideolo-
gisen näkemysryväksen, jota voidaan jäsentää näkyvämmäksi tietoisen kasvatus-
toiminnan ehtojen tarkastelun avulla. Oppivassa organisaatiossa toiminta on hajautet-
tua, työprosessit kokonaisvaltaisia ja mielekkäitä. Ihmisiä kuunnellaan. Heidän taito-
jensa jatkuvaan kehittämiseen ja hyödyntämiseen panostetaan. Ihmiset sitoutuvat jat-
kuvaan, yhteistoiminnalliseen oppimiseen ja työprosessien kehittämiseen. Sitoutu-
neisuus, lojaalius ja kokonaisuuden edun arvottaminen oman edun ylitse ovatkin piir-
teitä, jotka oppivan organisaation visiossa liitetään yksilön ominaisuuksiksi. (Sarala
& Sarala 1996, 51-66).
Oppivan organisaation visio (päämäärä) maalataan siis hyvin myönteisin sanakään-
tein. Näin synnytetään mielikuvan ristiriidattomasta tulevaisuuden työyhteisöstä, jos-
sa “olemme kaikki samassa veneessä soutavaa suurperhettä”.  “Oppivan organisaati-
on malleissa odotetaan, että koko henkilöstö on sopivien johtamistoimenpiteiden jäl-
keen valmis panostamaan kaikki voimansa ja tarpeensa ansiotyöhön muun elämän
kustannuksella” (Sarala & Sarala 1996, 63). Kiertelemättä ja kaartelematta asiaa sen
kummemmin totean: Saralat osuvat päätelmässään oikeaan. Oppivan organisaation
preskriptiiviset mallit omaavat Troijan puuhevosen piirteitä.
Sopiva sosiaalisuus ja pyyteetön uhrautuvaisuus ovat oppivan organisaation malleis-
sa toivottuja hyvän työntekijän ominaisuuksia. Kuitenkin samanaikaisesti oppivan
organisaation ihmiskäsitys on toiselta puolen myös yksilöllisyyttä korostava. Ihminen
on, tai hänen ainakin pitäisi olla tietoinen ja tavoitteellinen, aktiivinen ja innostunut,
elämän projekteiksi kokeva ja ongelmat haasteiksi mieltävä, suorituksia korostava ja
itsensä omasta onnistumisestaan (tai varsinkin) epäonnistumisestaan vastuullistava.
Oppivan organisaation ihmisihanne on siis ylideterminoitunut siinä mielessä, että ih-
miseltä saatetaan odottaa ylipäätään liiaksi ominaisuuksia, jotka osittain ovat vaikeasti
yhteensopivia.
Hyvältä työntekijältä odotettavat psykologiset ominaisuudet eivät siis ole vähäisiä.
Niiden lisäksi toivotaan eräitä sellaisia sosiaalisia ominaisuuksia, jotka vaikuttavat
olevan ristiriidassa odotettavien psykologisten ominaisuuksien kanssa. ’Tiimin eteen
työskentelevä, organisaatioon voimakkaasti sitoutuva, tavoitteellinen, suoritushakuinen
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ja itsensä epäonnistumisistaan vastuullistava yksilö’ - eikö samankaltainen ideologia
kajahtanut  Neuvostoliitossa 1930-luvulla toteutetussa Stalinin toteuttamassa neuvosto-
ihmisen kasvatusprojektissa. Olisiko kenties kriittisen organisaatiososiologian jo aika
rinnastaa Isä Aurinkoisen vankileirit oppivaan organisaatioon?
Oppivassa organisaatiossa kommunistisen työn sankaruuden ihanteen on korvannut
oppivan organisaation ihmisideologian myönteiseksi maalattu mielikuva, jonka piir-
teet tihentyvät sanassa yksilöyritys. Siihen liittyy ajatus ihmisen korvattavuudesta ja
vaihdettavuudesta. Jos yksilöyritys ei jatkuvasti profiloi tuotettaan (työ), suorita kil-
pailija-analyysia ja päivitä osaamistaan, vaihdetaan tuotteen tuottaja oikeutetusti toi-
seen  (kritiikistä tarkemmin Siltala 1996, Varila 1997).  Tämä ilmaisee myös aikakau-
den historiallista vaihtumista. Aiemmin on pidetty riittävänä oman paikkansa täyttä-
mistä kunnialla. Nyt tuosta paikasta on jatkuvasti kilpailtava. “Jokaisen ihmisen paik-
ka on siinä työssä, jota hän synnynnäisten ominaisuuksiensa varassa parhaiten voi
suorittaa omaksi edukseen ja koko yhteiskunnan hyväksi” (Komiteanmietintö 1946,10;
ks. myös Koski & Nummenmaa 1995). Edistystä siis? Oppivan organisaation muo-
dossa?
Toteutin eräässä opiskelijaryhmässä kesällä 1998 metaforatyöskentelyn
aiheesta yksilöyritys. Opiskelijat tuottivat kuvaavimmaksi tihentymäksi
kertomuksen ylisoutajasta. “Ylisoutaja - tulee kun huudetaan. Sää kuin
sää, kyyti kuin kyyti, kesäpäivän riemu, räntäyön raivo. Terve tai sairas:
aina valmis. Välttämätön kuin kätilö, yhtä lailla tarvitsevat narrit ja her-
rat. Vapaus, valta, vastuu, mutta työnsä vanki. Soutaa ja huopaa, kiertää
karikot.” Eikö tuossa ylisoutajan kuvauksessa todellakin kiteydy oppi-
van organisaation ihmiskuva - uhrautuva työn sankari?
Aikuiskasvatustieteen näkökulmasta katsottuna oppivan organisaation visio herättää
päämääränä joitakin kysymyksiä. (1) Onko mahdollista toteuttaa samanaikaisesti voi-
makasta yksilöllisyyttä ja yhteisöllisyyttä - menevätkö puurot ja vellit sekaisin? Yk-
silöllisyyden korostaminen merkitsee kognitiivisen, tietoisen ja voimakkaan ihmisen
korostamista. Yhteisöllisyyden korostaminen merkitsee puolestaan ihmisen taipui-
suuden korostamista - on jatkuvasti lunastettava suorituksilla ryhmän tai tiimin jäse-
nyys ja kunnioitus (tästä ajattelusta hyvä esimerkki on Katzenbachin ja Smithin 1983
teos). (2) Onko visio mahdollisesti niin optimistinen, että se vallitsevaan tilanteeseen
suhteutettuna kääntyy pikemmin ihmisiä lannistavaksi kuin innostavaksi tekijäksi.
(3) Oppivan organisaation visiossa kyllä painotetaan yksilöiden vastuun, sitoutumi-
sen, aktiivisuuden  ja tinkimättömän tavoitteellisuuden merkitystä kiitettävästi. Val-
lan ja vastuun jakamista korostetaan johtamisen välineenä. Sitä vastoin harvemmin
kysytään, lisääntyykö todellinen työn autonomia ja päätösvalta.
Miten organisaation oppimiskyky tuhotaan?
Oppivaan organisaatioon liittyvä kielenkäyttö on ideologisesti niin tiivis ja myyvä
ryväs, että se saattaa ehkäistä kehittämistyön kohteena olevan organisaatiossa todelli-
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suudessa vallitsevan tilan näkemisen. Lumetodellisuus luodaan toistamalla ahkerasti
optimistisia iskulauseita niin arkisessa työtodellisuudesssa,  koulutustilaisuuksissa kuin
vuosikertomuksissakin. Lumetodellisuudessa puheet ja arkinen käytäntö elävät omaa
elämäänsä (Sarala & Sarala 1996, 63-65). Organisaation ohjailtavuus, hallittavuus,
johdettavuus ja kehitettävyys on tällöin vakavasti vaarantunut.
Lumetodellisuuden havaitseminen ei ole helppoa. Se kietoutuu luonnolliseksi itses-
täänselvyydeksi, joka juuri luonnollisuutensa vuoksi jää katseen katveeseen. Lisäksi
optimiseen ja myönteiseen lumetodellisuuteen halutaan usein kollektiivisesti uskoa.
Samalla kyetään ummistamaan silmät todellisuudelta, jossa työssä oppimisen koke-
mukset pikemmin ehkäisevät kuin edistävät oppivan organisaation toteutumista. To-
dellisuuden kieltäminen, tapahtumien huomiotta jättäminen tai niiden kapeahko tul-
kinta ovat mekanismeja, joiden avulla kyetään säätelemään, mitä kohdataan ja opi-
taan (Jarvis 1992, Wilson & al. 1998, 172-184). Kyseisiin mekanismeihin perustuvat
myös keskeiset organisaation oppimisen esteet (ks. Probst & Buchel 1994, 64-71).
Otetaanpa asiaan liittyen esimerkki elävästä elämästä. Kyseessä on isohko koulutus-
organisaatio, jota yleisesti pidetään  dynaamisena ja innovatiivisena. Vuosittaisissa
toimintakertomuksissaan organisaatio on toistuvasti todennut, toki vuosittain vaihtuvin
sanankääntein, henkilöstön olevan sen keskeinen menestystekijä. Henkilöstön kehit-
tämiseen panostetaan, aktiivisuuteen, sitoutuneisuuteen ja vastuullisuuteen kannus-
tetaan. Julkilausuttuun verrattuna organisaation henkilöstön kokema todellisuus oli
kuitenkin karu.
Kyseisessä organisaatiossa oli tapana, että koulutuspäällikkö ja kurssisihteeri työs-
kentelevät parina. Tapana oli myös, että kurssin ’pyöriessä’ molemmat pyrkivät osal-
listumaan siihen mahdollisimman paljon. Tällä kertaa kyseessä oli kolmen päivän
kurssi, jota oli jo aiemmin pidetty monet kerrat. Kurssin opettajat olivat kokeneita
konkareita ja talon tapoihin tottuneita. Koulutuspäällikkö sairastui. Aktiivinen, moni-
taitoinen ja innostunut kurssisihteeri totesi koulutusorganisaatiolle, että “minä voin
oman toimeni ohella hoitaa myös koulutuspäällikön tehtävät kyseisellä kurssilla”. Hän
olisi ilman muuta osannut hoitaa nämä tehtävät. Asiakaspalvelun laatu tai organisaa-
tion maine eivät olisi ratkaisusta kärsineet. Muutaman tunnin päästä koulutus-
organisaatio kuitenkin vastasi: “ei, ei onnistu, sillä vastuuhenkilö on aina akateemi-
sesti koulutettu”. Niinpä ulkopuolelta ostettiin kolmen päivän kurssin vastuuhenkilöksi
noviisi, joka toki omasi akateemisen ajokortin.
En ota kantaa, oliko organisaation valitsema toiminnan tapa oikea vai väärä. Joka
tapauksessa se synnytti kurssisihteeriin voimakkaan tunnetilan. Hän koki itsensä
nöyryytetyksi, ammattitaitonsa ja ajattelukykynsä halvennetuiksi. Kokemus muutti
kurssisihteeriä. Hän oppi paremmin erottamaan puhutun lumetodellisuuden kliseet
arkisesta, tuntuvasti karummasta todellisuudesta. Kokemus synnytti kurssisihteeriin
uuden asennoitumistavan omaa työtä kohtaan: älä ajattele, älä ole aktiivinen ja sitou-
tunut; kukaan ei ole kiinnostunut todellisesta osaamisestasi ja sen hyödyntämisestä.
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Kurssisihteerin kokemus oli oppimiskokemus. Se ei vain ollut tavanomaisen, kliseisen
ja ideologisen ’oppimispuheemme’ mukainen kaunis oppimiskokemus, jossa yksilön
toimintavaihtoehtojen määrä lisääntyy kognitiivisten rakenteiden kehittymisen myö-
tä. Päinvastoin. Toimintavaihtoehtojen määrä supistui. Lisäksi kyseinen oppimiskoke-
mus on helppo selittää behavioristisen oppimisteorian avulla, asia joka tekee siitä
vallitsevaan ’oppimispuheeseen’ vaikeasti istuvan tapahtuman. Todellisia oppimiskoke-
muksia on vaikea muuttaa - olisiko siten aika muuttaa vallitsevaa ’oppimispuhetta’?
Kuvio 1. Organisaation oppimisprosessin kiertokulku
YMPÄRISTÖN PALAUTE                                 ORGANISAATION  TOIMINTA
TOIMINNASTA
YKSILÖN HAVAINNOT JA                            YKSILÖN TOIMINTA
PÄÄTELMÄT                                              (tai toimimattomuus)
Oppivan organisaation strateginen solmukohta on, kuten aiemmin havaittiin, avoin,
autenttinen ja vääristymätön vuorovaikutus, viestintä ja palaute. Oppivan organisaati-
on erilaisia teorioita on ainakin toistakymmentä (Nicolini & Meznar 1995, 734). Eri
teorioita yhdistävänä piirteenä on kuitenkin vuorovaikutuksen ja viestinnän merki-
tyksen korostaminen. Viereinen organisaation oppimisprosessin kiertokulun kuvaus
on kovasti yksinkertaistettu malli  (kuvio 1). Yksinkertaisuudessaan se tavoittaa kui-
tenkin hyvin oppivan organisaation strategisen solmukohdan. Vastaavaa mallia ovat
käyttäneet esimerkiksi Nikkilä (1986, 25) ja Sarala (1993, 132).
Organisaation oppimisprosessin kiertokulku on konkretisoitava. Hyödynnetään
konkretisoinnissa jo esitettyä kurssisihteeri -esimerkkiä. Taustaksi ajatellaan kuiten-
kin, että kurssisihteeri on koulutusorganisaatiossaan  pitkäkestoisen, arvostetun kou-
lutusohjelman palveluksessa. Käytäntö on osoittanut, että jokaisen isomman koulutus-
organisaation on hyvä omata arvostettu, pitkäkestoinen, organisaation imagoa mark-
kinoilla vankentava koulutustuote. Kuvitellaan, että koulutusohjelma on pyörinyt to-
della menestyksellisesti kaksi vuotta. Koulutettavien palaute on ollut haltioitunutta.
Kolmantena vuotena tapahtuu notkahdus. Koulutettavien palaute muuttuu laimean
myönteiseksi. Mitään muuta hälyttävää ei tapahdu.
Käyttämääni organisaation oppimisprosessin kiertokulkua vaihe vaiheelta seuraten
tilanne on siis jäsennettävissä seuraavasti:
A) Organisaation reaktio on ollut hyvän koulutustuotteen tuottaminen.
B) Ympäristön palaute on ollut kaksi ensimmäistä vuotta voimakkaan myönteistä.
C) Ympäristön palautteen väljähtymisen havaitsee ensimmäiseksi kurssisihteeri sen
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vuoksi, että hän on muita enemmän tekemisissä asiakkaiden kanssa. Positiivisuus
muuttuu väljähtyneemmäksi, mutta asiakaspalautteen laatu ei muutu toiseksi. Tämä
on rohkeutta vaativa havainnointitapahtuma. Hän ei ensinnäkään voi olla varma, onko
ylipäätään jotain tapahtumassa, vai näkeekö hän olemattomia. Hän ei liioin voi olla
varma, että jos jotain on tapahtumassa, niin onko tämä tapahtuminen merkittävää.
Näin moniselitteisessä todellisuudessa on ehkä inhimillisesti ymmärrettävää, jos kurssi-
sihteeri kieltäytyy havaitsemasta. Kieltäytyminen on erinomaisen helppoa, jos kurssi-
sihteerin työtodellisuus on kerta toisensa jälkeen tuottanut lannistavia oppimiskoke-
muksia.
D) Kurssisihteeri on suostunut havaitsemaan ja tulkitsemaan havaintonsa merkityk-
sen. Nyt hänen on päätettävä toimenpiteistä. Organisaation näkökulmasta aktiivinen
informointi, tiedottaminen ja vaikuttaminen olisi toki myönteinen ratkaisu. Toiminta
olisi tällöin ’positiivista toimintaa’. Inhimillisesti on kuitenkin hyvin ymmärrettävää,
jos kurssisihteeri valitsee toiminnakseen toimimattomuuden. Hän saattaa mielessään
todeta “kun minua ei aiemminkaan täällä ole kuunneltu tai tunteitani arvostettu, niin
minkä ihmeen vuoksi minä asettaisin itseni alttarille uudemman kerran”.
Organisaation oppimisprosessin kiertokulku katkeaa siis herkästi ainakin yksittäisen
työntekijän tasolla. Organisaatio saa sellaisen työntekijän kuin se ansaitsee; niin met-
sä vastaa kuin sinne huudetaan -todetaan puolestaan sananlaskussa. Oppivan organi-
saation tuottamisessa on kyse aivan tavallisesta arkisesta aherruksesta. Jokaisen yksi-
lön työtodellisuuden on oltava sellainen, että se todennäköisesti virittää havaitsemi-
sen ja tulkinnan teon halun sekä tarpeen tuoda omat tulkinnat yhteisesti pohdittavak-
si. Nimeän tämän halun vastavuoroisen vaikuttamisen tarpeeksi.
Vastavuoroisen vaikuttamisen tarve on pitkälti emotionaalinen asia. Sen vuoksi se
myös ankkuroituu  siihen, mitä ihminen työtodellisuudessaan kohtaa (vrt. Fineman
1997, 547). Tämä problematiikka on käsiteltävä laajemmin. Hyvän työsuorituksen
tekijöitä ovat taitotieto ja tahto. Jos jompikumpi tekijöistä on olematon, on tuloskin
olematon. Taitotietoa voidaan kouluttaa ja kehittää suoraan. Tahto on yksilön sisäi-
nen, valinnan vapaudesta kumpuava tila jonkin asian toteuttamiseksi. Tahtoon ei voi-
da suoraan vaikuttaa. Tahto kasvaa, kehittyy tai tuhoutuu sen myötä, millaista kohte-
lua ihminen saa osakseen. Täsmentäen: oppivassa organisaatiossa niin tärkeäksi ar-
vostettua sitoutuneisuutta ei kyetä tuottamaan pakolla. Organisaatio saa monet ihmi-
set sitoutumaan,  jos se sen ansaitsee.
Kauniit puheet saattavat ehkäistä emotionaalisuuteen liittyvien tosiasioiden näkemis-
tä. Itse asiaa ne eivät kuitenkaan toiseksi muuta. Jos yksilö kohtaa arvostusta, kunni-
oitusta ja luottamusta, ovat eväät vastavuoroisen vaikuttamisen kasvamiseksi hyvät.
Jos yksilö kohtaa epäluuloisuutta, vähättelyä ja tarpeetonta ’kyttäystä’, ovat eväät
härskiintyneet. Myönteinen tunnetila (onnistumisen ylpeys, ilo, ahaa-elämys) on te-
hokas motivoija, palkkio,  jo sinänsä.
Jos vastavuoroisen vaikuttamisen tarvetta ei työntekijöillä  ole, on organisaation kyky
havaita toimintatodellisuutensa muutoksia vaurioitunut. Kuvatussa, kurssisihteeriä
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käsittelevässä esimerkissä, olisi toimimattomuus valintana koulutusorganisaation
korjaavia toimenpiteitä lähes kahdella vuodella. Käytännössä siten markkinoilla olisi
pyörinyt vuoden, puolitoista tuote, jonka organisaatio olisi kuvitellut hyvän imagon
muovaajaksi. Todellisuudessa asiakkaiden ’viidakkorumpu’ olisi vastaavan ajan
päristänyt “se oli ennen ajassa elävä koulutusorganisaatio, nyt ne ovat jääneet ajas-
taan jälkeen, näkeehän sen niiden pitkäkestoisesta koulutustuotteestakin”.
Oppivassa organisaatiossa työympäristö olisi siis nähtävä  myös oppimisympäristönä.
Oppimisympäristöajattelussa joudutaan miettimään yksilön ja hänen ympäristönsä
välistä suhdetta. Oppiva organisaatio -ajattelussa on selvästi ollut vallalla vahvan yk-
silön oppi, joka on nykyisin jälkijättöinen. Ihmistieteellisen ajattelun päävirta on jo
parikymmentä vuotta siirtynyt kohden yhä kontekstuaalisempaa ihmiskäsitystä (Nord
& Fox 1987, 170). Oppimisympäristöajattelussa on käsittääkseni syytä välttää voi-
makkaiden ennakko-oletusten ja vaatimusten paikantamista yksilöön, pelkästään jo
sen vuoksi, että problematiikka paikantuu tällöin virheellisesti. Keskeinen solmukohta
on yksilön ja hänen ympäristönsä välinen interaktiivinen suhde.
Muutostyöskentelyyn muotinvalajana tai puutarhurina
Tietoinen kasvatus ja opetustyöskentely on toimintaa, jonka perimmäisenä päämäärä-
nä on ihmisen ja/tai yhteiskunnan kehittymisen edistäminen tai tukeminen. Pyrkimys
muutoksen tuottamiseen on kasvatustapahtumaan ja niin muodoin myös opetukseen
sisäänrakennettu: “kasvatustoimintaan ryhtyminen edellyttää siis aina jonkin
epätäydellisyystilan esiintymistä ja mahdollisuutta siihen, että kasvamis- ja
kehittymisilmiöön nojaten tämä epätäydellisyystila saadaan poistetuksi” (Kaljunen
1949, 55).
Mahdollisimman avoimesti ja luontoperäisesti kasvatus määritellään kasvamaan saat-
tamiseksi (esim. Dewey 1940, 348-350,  Hollo 1959, 63 ja Kilkpatrick 1952, 7). Usein
tällöin asetetaan lisämääreeksi kasvun päämääräisen muutoksen edistäminen. “Kas-
vatus on kasvamaan saattamista ja tämä merkitsee, että se on luonnollisen, selittä-
mättömän mutta ilmauksissaan täysin selvän kasvamisvoiman tielle sattuvien estei-
den poistamista, suotuisien olosuhteiden luomista itsestään tapahtuvalle kasvamisel-
le” (Hollo 1952, 22). Kutsun tätä kasvatuksen puutarhurimääritelmäksi.
Usein kasvatus kuitenkin ymmärretään suppeampana ilmiönä. Se on toimintaa, jota
sävyttää arvokkaina pidettävien ominaisuuksien tai asioiden juurruttaminen yksilöön.
Kasvatuksen päämäärän määrittää kasvattaja (opettaja, työelämän aikuiskoulutuksessa
työnantaja; ilkeämmin ilmaistuna vallanhaltija). Kasvatuksen muottimääritelmä on -
mielestäni - esimerkiksi seuraava “kasvatus on johdonmukaisuuteen pyrkivää toimin-
taa kasvatettavan persoonallisuuden, valmiuksien tai yhteisöön sopeutumisen muut-
tamiseksi edelliseksi katsottuun suuntaan tai säilyttämiseksi tilassa, jota pidetään edul-
lisena” (Nurmi 1993, 52).
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On saattanut muodostua mielikuva, että puutarhurimääritelmä on muottimääritelmää
parempi. Käsitys on virheellinen ja vie vain perinteiseen huonompi - parempi -väitte-
lyyn. Aikuisdidaktiikassa tarvitaan kumpaakin kasvatuksen määrittelytapaa. Ihminen
on - esimerkiksi työelämässä - sekä objekti että subjekti. Hän on paikkaansa täyttävä
koneiston ratas, johon kohdistuu muutosvaateita, joihin on vain sopeuduttava. Hän on
myös subjekti, joka voi valita, mitä hän tekee ja millä tapaa. Jos ulkoinen ympäristö ei
tähän tarjoa mahdollisuuksia, on aina kokemuksellisuudessa, asenteissa, arvoissa ja
suhtautumistavoissa valinnan vapautta olemassa.
Välitöntä osaamista tehokkaasti tuottavan ja mahdollisesti persoonallisuuteen
emansipatorisesti, vapauttavasti ja kokonaistavasti vaikuttavan aikuisdidaktiikan
tunnuspiirre on kerroksellisuus. Muutostyöskentelyssä toteutetaan samanaikaisesti
useampaa säiettä, konkreettiin tavoitteeseen pyrkivää ja persoonallista kasvua tuke-
vaa. Näin on tuettava erilaisten oppimisintressien todellistumista.
Selkeä muotti luo konkreetin tavoitteen, päämäärän, jota kohden pyritään. Taiten to-
teutettuna on konkreettia osaamista tuottava opetus opiskelijalle jatkuvasti palkitse-
vaa. Mikäli opetustapahtuma on elämyksellisesti sellainen, että yksilö kykenee avau-
tumaan muutokselle, voi tehokas ja jämäkkä, osaamista tuottava oppimistyöskentely
laajentua myös persoonalliseksi kasvuksi, kehittymiseksi.
Kerroksellisuuden mahdollisuus, välittömän, konkreetin osaamisen tuottaminen ja
persoonallisen kehityksen samanaikainen tukeminen asettavat opettajan haastavan
tehtävän eteen. Hänen on samanaikaisesti oltava muotinvalaja ja puutarhuri. Hänen
on kyettävä kuljettamaan (perinteisesti ymmärrettynä) kasvatuksen ja opetuksen, sub-
jektin ja objektin säikeitä rinnakkain opetustapahtumassaan. Hänen on kyettävä ole-
maan opettajapersoona.
Oppimisen intressit tarkentavat katsetta
Mezirow (1979, 1981, 1985, 1990, 1994) on runsaasti huomiota saaneessa tutkimus-
työssään luokitellut oppimisen intressit (learning domains). Luokittelu perustuu
Habermasin tunnettuun tiedonintressiteoriaan (esimerkiksi Habermas 1971 ja
McCarthy 1981). On aiheellista kuvata se ensin ja sitten kääntää tiedon intressit oppi-
misen intresseiksi. 
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Kuvio 2. Tiedonintressit (Niiniluoto 1980, 72)
Tiedonintressi on tiedon arvon perusta. Tekninen tieto on arvokasta, koska se parantaa
mahdollisuutta hallita ja kontrolloida ulkoista maailmaa. Todellisuus rakentuu tapah-
tumista ja niiden välisistä kausaalisuhteista, joiden tunteminen tekee mahdolliseksi
tapahtumien tehokkaan ennustamisen, kontrolloimisen ja manipuloimisen.
Hermeneuttinen tieto tarjoaa tulkinnan malleja, täsmentää sosiaalisesti rakentuneen
todellisuuden kuvaa ja luo toimivan vuorovaikutuksen perustan. Emansipatorinen tieto
pyrkii vapauttamaan yksilön hänen tietouttaan vääristävistä mekanismeista ja raken-
teista.
Tiedonintressien keskinäinen suhde jäsentyy oheisen esimerkin avulla.
Ihmislajin säilymisen perusedellytykset ovat työ (tekninen tiedonintres-
si) ja interaktio (hermeneuttinen tiedonintressi). Kehityksessä ja tulok-
seen vievässä toiminnassa nämä nivoutuvat yhteen. Jos auto juuttuu
lumisohjoon (tilanne), se pyritään saamaan työntämällä (keino) jälleen
pitävälle maaperälle (tavoite). Mikäli paikalle osuu toinen ihminen, hän
voi ryhtyä yhteistyöhön. Se sujuu kitkatta, jos tilanteesta, tavoitteista ja
keinoista vallitsee yhteisymmärrys, joka on yhteisen tulkinnan tulosta.
Näin tekninen ja hermeneuttinen tiedonintressi edellyttävät toisensa.
Emansipatorinen tiedonintressi on teknisestä ja hermeneuttisesta tiedoinintressistä
selvästi poikkeava. Yksilön näkökulmasta siinä on kyse elämänkaaren varrella
muodostuneiden, sellaisten psykososiaalisten faktojen syvästi emotionaalisesta tie-
dostamisesta, jotka ovat muotoutuneet kehityksen esteiksi. Niiden syvyyttä on oival-
lisesti kuvannut sosiologian klassikko Durkheim (1982, 36-37): “Tarkastellessamme
faktoja sellaisinaan ja sellaisina kuin ne ovat aina olleet, käy välittömästi selväksi,
että koko kasvatus on jatkuvaa yritystä varustaa lapsi ymmärtämisen, toimimisen ja
tuntemisen tavoilla, joita hän ei olisi voinut saada spontaanisti... Myöhemmin
painotamme häntä, jotta hän oppisi huolehtimaan lähimmäisistään, kunnioittamaan

























Emansipatoriseen oppimiseen on viitattu myös kriittisen reflektion käsitteellä. Aikuis-
didaktiikassa kriittinen reflektio tarkoittaa erittelyä, joka on kohtuullisen helposti
suoritettavissa ja usein alueeltaan kapeaa. Psykologiassa emansipatorinen oppiminen
taas tarkoittaa jotain syvällisesti elettyä, koettua ja tiedostettua. Kriittisen reflektion
didaktinen ja psykologinen näkökulma on toisistaan poikkeavan syvyyden vuoksi syytä
pitää selvästi erillään (näkökulmista enemmän Varila 1992).
Aikuisdidaktiikan näkökulmasta tekninen tiedonintressi on miten teen -tietoa. Kun
koulutustarve viriää aikuisopiskelijan ympäristöstä ja näyttäytyy häneen vaatimuksina
(vrt. aiempi curriculum -diskurssi), ovat nämä vaatimukset pääasiallisesti miten teet -
taitotiedon puutteita osoittavia. Jos aikuinen osallistuu vapaaehtoisesti koulutukseen,
pyrkii hänen kokemansa koulutustarve kiteytymään (jopa tarpeettoman) selkeiksi,
voimakkaasti rajautuneiksi tarveilmauksiksi (Varila 1985, 1989).
Näin kahdesta suunnasta viriävät paineet pyrkivät kanavoitumaan aikuisdidaktiikkaan
siten, että arvokkaaksi ja merkitykselliseksi oppiainekseksi hahmotetaan vain ja ai-
noastaan välittömästi hyödynnettävän taitotiedon tuottaminen. Oppiminen on tällöin
usein palkitsevaa - konkreettisia hyötyjä on odotettavissa. Oppimisen tuloksellisuuden
arviointi on helppoa -  selkeä kiinnekohta on olemassa; tarkastelipa sitä yksilön, työ-
elämän tahi opettajan kannalta. Teknisen oppimisintressin painottuminen aikuis-
didaktiikassa on luonteva valinta. Ilmeisesti se on myös välttämättömyys. Välttä-
mättömyydestä ei kuitenkaan tarvitse tehdä hyvettä tai ainoata oikeata vaihtoehtoa,
mihin käsittääkseni didaktiset muotiaallot aikuiskasvatustieteessä ovat pääsääntöisesti
sortuneet.
Merkitykselliset oppimiskokemukset kertovat kokonaisuudesta ja
kerroksellisuudesta
Aikuinen oppija on kokonaisuus - vanha viisaus on usein unohdettu. Jos oppija on
kokonaisuus, on hänessä yleensä samanaikaisesti aktivoituneena teknisen, hermeneut-
tisen ja emansipatorisen oppimisintressin suuntaista ‘muuttumisvalmiutta’. Näistä
päällimmäisenä on luonnollisesti tekninen oppimisintressi. Hermeneuttinen ja
emansipatorinen ‘muuttumisvalmius’ ovat aihiona olemassa. Oppimisintressien kes-
kinäiset painotussuhteet luonnollisesti vaihtelevat suuresti. Vaihtelun lähteenä ovat
paitsi välitön elinympäristö ja elämäntapahtumat, myös elämänkaaren osittain ennakoi-
tavat, sisäiset kehittymishaasteet.
Merkityksellisten oppimiskokemusten tutkimuksessa (Varila 1999) sata tutkimus-
henkilöä kuvasi esseevastauksina (1) merkityksellistä ja myönteistä oppimis-
kokemustaan sekä (2) merkityksellistä mutta vaikutuksiltaan kielteistä oppimis-
kokemustaan. Myönteisessä oppimiskokemuksessa saavutettiin aina tehokkaasti väli-
tön oppimistavoite, joka tavanomaisimmin (54%) oli tekninen. Siinä opittiin  yleensä
samanaikaisesti muutakin. Oppiminen laajentui elämänasenteisiin ja arvoihin tahi
vahvisti oppijan itseluottamusta.
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Merkityksellinen ja myönteinen oppimiskokemus rakentuu siten oppimisen intressi-
en varaan hierarkisesti kerrostuen. Teknisen oppimisintressin suuntainen tehokkuus
on välttämätön mutta ei riittävä ehto. Oppimistapahtuman ympäristö (oli kyseessä
sitten opetus tahi satunnaisoppimistilanne) voi pakottaa suojautuvaan käyttäytymi-
seen (vältä hapuilevia eleitä, pidä pärstä peruslukemilla). Jos se sitä vastoin kannustaa
persoonalliseen riskinottoon ja kyselyyn, ovat merkityksellisen ja myönteisen
oppimiskokemuksen puitteet olemassa.
Merkityksellisten oppimiskokemusten näkökulmasta ihminen on väistämättä koko-
naisuus, joka vain kokonaistuneena tavoittaa arvokkaimmat oppimistuloksensa. Hän
on näin toimenpiteiden subjekti ja objekti. Rajoittuneet didaktiset näkemykset näke-
vät kulloinkin tästä kokonaisuudesta vain yhden puolen ja unohtavat muut osa-alueet.
Opetus saavuttaa tällöin maksimaalisen vaikuttavuutensa vain suotuisan sattuman sii-
vittämänä.
Arvostus, kunnioitus ja kokonaisuuden kauneuden tajuaminen ovat mielestäni
aikuisdidaktiikan perusainekset. Niiden varaan voidaan didaktinen taituruus raken-
taa; ja opettajapersoonallisuus. Mikäli ne puuttuvat, rakennetaan teknisen rationaliteetin
mukaista taitavuutta.
“Kasviopin tutkijat tietävät, että luku kolme näyttelee tulppaanissa suurta
osaa, ‘Laskekaahan tulppaanien lehdet! Ja erehdystä välttääksenne
repikää ensin terälehdet varovasti irti ja pankaa ne sitten sievästi pulpetin
kannelle, jotta yksikään niistä ei katoa ja jotta voitte ne tarkoin laskea!’
Mutta tämä ehdotus kohtasi vastustusta... Oli selvää, etteivät lapset tah-
toneet rikkoa tulppaania. Joka tapauksessa he ilmankin saivat selville,
että terälehtiä oli kuusi. He eivät aavistaneetkaan, millainen ristiriitais-
ten tunteiden meri tulisi heidän ylitseen, kun heille myöhemmin selviäisi,
että kaikki tietäminen on hajoitettua ei voi milloinkaan enää liittää ko-
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Norsunluutornissaan yksin puurtava, omissa maailmoissaan hajamielisenä pyörähtelevä
tutkija on tuttu pilakuvien hahmo. Sellainen saattaa olla myös mielikuva oikeasta
tutkijasta. Kuitenkin tutkimusta tehdään yleensä erilaisissa  tutkimusryhmissä. Nämä
ryhmät voivat koostua pelkästään tutkijoista. Toisenlaisia tutkimusryhmiä muodos-
tuu silloin, kun tutkija menee kentälle, tutkittaviensa pariin. Tällaista kenttätutkimusta
kutsutaan etnografiaksi. Kulttuurintutkijat ovat lähteneet vieraaseen maahan tutki-
maan toista kulttuuria. Sosiaalitieteilijät ovat tutkineet vieraita ryhmiä omassa maas-
saan.
Englannissa ja Yhdysvalloissa virisi 1900-luvun alussa kiinnostus suurten teollisuus-
kaupunkien työväestön elinolojen tutkimiseen. Urbanisoituminen oli rikkonut entiset
yhteiskunnalliset rakenteet, mutta miten, siitä ei juuri ollut tietoa. Yksi tunnetuimmis-
ta varhaisista sosiaalitieteellisistä etnografioista on William Foote Whyten tutkimus
Street Corner Society. Siinä tutkitaan  italialaisten siirtolaisten yhteisöä, slummia,
Yhdysvalloissa. Tutkija asui italialaisten yhteisössä ja käytti tutkimusmenetelminään
kolmea kenttätutkijan perusmenetelmää: osallistuvaa havainnointia, keskusteluja ja
temaattisia haastatteluja. Noilla menetelmillä keräämästään aineistosta hän rakensi
teorian siirtolaisyhteisön sosiaalisesta rakenteesta. Tutkimuksen  tuloksena  oli se tie-
to,  etteivät köyhien yhteisöt suinkaan ole järjestäytymättömiä ja kaoottisia,  kuten oli
ajateltu - vaan niissä vallitsee oma sosiaalinen järjestyksensä. Whyten kaupunki-
etnografia ja käytetyt tutkimusmenetelmät ovat myöhemmin innoittaneet monia tutkija-
sukupolvia.
Etnografisen tutkimuksen lisäksi kenttätutkimusta on tehty toimintatutkimuksen ni-
missä. Toimintatutkimuksen oppi-isäksi on nostettu yhdysvaltalainen psykologi ja
sosiaalipsykologi Kurt Lewin, joka tutki 1930-40-luvuilla ryhmädynamiikkaa luon-
nollisissa olosuhteissa, teollisuustyössä. Näillä kenttäkokeillaan Lewin pyrki osoitta-
maan työn humanisoinnin yhteyksiä työn tuottavuuteen ja työviihtyvyyteen. Lewinin
lentävänä lausahduksena esitetään usein “mikään ei ole niin käytännöllistä kuin hyvä
teoria”.
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Sekä yhteiskuntatieteellinen etnografia että toimintatutkimus ovat noista ajoista
muokkautuneet moneen suuntaan. Oppi-isiä on kritisoitu ja uusia näkemyksiä oikeas-
ta  toimintatutkimuksesta tai  hyvästä  etnografiasta on virinnyt monilla tieteenaloilla.
Sekä sosiologiassa, sosiaalipolitiikassa että kasvatustieteessä on viime aikoina ilmes-
tynyt lukuisia kenttätyötä käyttäviä tutkimuksia, myös Suomessa. Etnografiasta ja
toimintatukimuksesta ei voida esittää yhtä määritelmää, sillä ne kattavat varsin laajan
ja osin päällekkäisen joukon erilaisia lähestymistapoja ja tutkimusmenetelmiä.
Yhteiskuntatieteellinen etnografia ja toimintatutkimus eroavat suhteessaan muutok-
seen. Toimintatutkimus on tietoisesti muutokseen tähtäävän toiminnan tutkimista.
Etnografia taas pyrkii enemmän olemassa olevan ymmärtämiseen, selittämiseen tai
jäsentämiseen. Etnografi ei osallistu tietoisesti muutoksen tekemiseen. Etnografian ja
toimintatutkimuksen lisäksi eri asteista kentällä oloa kuuluu myös arviointitutki-
mukseen (evaluaatiotutkimukseen). Arviointitutkimus käynnistyi Yhdysvalloissa
1900-luvun alussa ja vahvistui voimakkaasti 1960-luvun yhteiskunnallisten uudistus-
ohjelmien yhteydessä. Sen taustalla USA:ssa on pyrkimys julkisen varainkäytön val-
vontaan (Holmila 1999).  Arviointitutkimuksen tavoitteet ja asetelmat voivat olla hy-
vinkin erilaisia. Tapauskohtainen prosessievaluaatio saattaa noudatella vaikkapa
toimintatutkimuksen periaatteita. Arviointitutkimuksesta on juuri suomennettu var-
sin monipuolinen ja käytännöllinen kirja arviointitutkimuksen tekijöille ja tilaajille
(Robson 2001).
Tässä artikkelissa tarkastellaan tutkimustapoja, joissa tukimusta toteutetaan kehittä-
mistyön kentällä. Toimintatutkimuksen idean mukaisesti ollaan siis muuttamassa jo-
tain, koska kehitetään. Kehittäjät ovat enemmän tai vähemmän mukana paitsi
kehittämistoiminnassa myös tutkimuksen tekemisessä muutoinkin kuin ulkopuolelta
tulevan tutkijan tutkimuksen kohteena. Sekä tutkija että tutkittavat ovat tutkittavan
yhteisön osallisia, joko pysyvästi tai hetkellisesti. Tutkija on siis tullut ulos
norsunluutornistaan tai nojatuolistaan kentälle.
Tutkimuksen vaihtoehtoisia lähtökohtia
Sana tutkimus virittää kuulijoiden päässä hyvinkin erilaisia mielleyhtymiä. Varsin
yleistä lienee, että tutkimus tuo ensimmäiseksi mieleen objektiivisuuden, riippumat-
tomuuden ja tutkijan ulkopuolisuuden. Kentällä kehittämistyössä tapahtuva tutkimus
ei ole tällaista. Tutkimus ja tutkija ovat ainakin jossain määrin sitoutuneet arvoihin,
joihin kehittäminen ja muutos nojaa. Tietoa hankitaan tästä muutoksesta, tämän muu-
toksen ymmärtämiseksi, selittämiseksi, arvioimiseksi, suuntaamiseksi tai keskeyt-
tämiseksi. Kehittämistutkimuksen suunnittelussa ja toteuttamisessa ratkotaan esimer-
kiksi seuraavanlaisia tieteen peruskysymyksiä:
* Tutkijan rooli: ulkopuolinen, objektiivinen --  sitoutunut, kehittämistyön osallinen
* Tutkittavien rooli: tarkkailun ja tiedonhankinnan kohteita --- tiedon tuottamiseen
aktiivisesti osallistuvia
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* Tutkimuksen suhde arvoihin: pyrkimys arvovapauteen  --- arvojen ja asenteiden
näkyväksi tekeminen, keskusteluun tuominen
* Tutkimusongelma: täsmällinen tutkimusongelma --- kehittämisen myötä tarkentuva
tutkimustehtävä
* Tutkimusmenetelmät: etukäteen päätetyt --- joustavat, tilanteisiin mukautuvat
menetelmät
* Teoria: ennalta määrätty teoria --- kehittämis- ja tutkimusprosessin edetessä
tarkentuva/rakentuva teoria
* Päättely: deduktiivinen (yleisestä yksityiseen)  --- induktiivinen (yksityisestä ylei-
seen) päättely
* Tutkimuksen yleisö: suunnattu tiedeyhteisölle --- suunnattu osallisille, päättäjille
* Tieto: tieteen abstrakti teoreettinen tieto --- osallisten (tutkijan ja kentän toimi-
joiden) kokemuksellinen tieto
Ratkaisut eivät aina ole joko-tai ratkaisuja, vaan erilaisia vaihtoehtoja voidaan myös
yhdistellä. Kehittämistoiminnassa tutkimusympäristö ei myöskään ole kontrolloitu
(kuten esimerkiksi laboratorio tai muu koeolosuhde) vaan sekä kehittäminen että tut-
kimus tapahtuvat luonnollisessa  ympäristössä, jonka tapahtumia emme hallitse ja
joissa syy-seuraussuhteiden varma selittäminen on mahdotonta.
Tässä kirjoituksessa  tutkimuksella tarkoitetaan tavoitteellista ja systemaattista tiedon-
keruuta (aineiston hankintaa) ja hankitun aineiston analysointia ja tulkintaa.  Kiin-
nostus on niissä tutkimustavoissa, joissa tutkimusta tehdään tueksi kehittämistoimin-
nalle. Tällöin tutkija sitoutuu ainakin jossain määrin kehittämiseen, mutta sitoutu-
neenakin pyrkii säilyttämään kriittisen tarkastelutavan. Vaatimuksina sitoutuminen ja
kriittisyys eivät ole ristiriidattomia. Sitoutumisen lähtökohtana on paikallisuus ja
kontekstuaalisuus, käytännön ensisijaisuus ja tilannesidonnaisuus. Kriittisyys taas
helpottuu, jos tutkittavaan ilmiöön saadaan ajallista ja paikallista etäisyyttä ja toimin-
taa arvioidaan suhteessa aiempaan ja yleisempään tietoon.
Tutkija tekee vaihtoehtoja sulkevia valintoja koko tutkimusprosessin ajan. Valitut
menetelmät, informantit (tiedon välittäjät), aineistot, käsitteet, analyysitavat ja teoriat
kaikki suuntaavat tutkimusta. On tärkeä tunnistaa se, että tutkija tekee poliittisia va-
lintoja. Onko maaseutu harvaan asuttu (kielteinen kuva) vai väljästi asuttu (myöntei-
nen mielleyhtymä)? Syrjäytyvätkö nuoret vai syrjäytetäänkö heidät? Kaikki tavat tarttua
ilmiöön korostavat ilmiön joitakin puolia ja piilottavat toisia.
Arvot tutkimuskysymysten ja -menetelmien ohjaajina
Tutkimuksella voidaan pyrkiä vastaamaan hyvinkin erilaisiin kysymyksiin. Tärkeää
on tietää millaisten arvojen ohjaamana, mihin tarkoitukseen ja kenelle tietoa kulloin-
kin kerätään. Tämä ohjaa myös käytettäviä tutkimusmenetelmiä ja tutkimuskysymyksiä.
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Kehittämistutkimuksessa on mahdollista käyttää edellisen taulukon mukaisesti kaik-
kia empiirisen tutkimuksen lähestymistapoja, tutkimusasetelmia ja tutkimus-
menetelmiä. Sekä kehittämisprojektin rahoittajat että kehittäjät ovat kiinnostuneita
vaikuttavuudesta ja tehokkuudesta. Alku- ja loppumittauksilla (ehkä kontrolliryhmän
kanssa) mitattu vaikuttavuus ei kuitenkaan vastaa läheskään kaikkiin kehittämistoi-
minnan vaikutusten ymmärtämisen kannalta tärkeisiin kysymyksiin. Käytännön toi-
minnan kehittämisen kannalta tärkeitä kysymyksiä voivat olla esimerkiksi seuraavat:
Miten prosessi eteni? Miten tavoitteet hahmottuivat ja täsmentyivät?  Miten tavoitteet
muuttuivat? Missä tavoitteet unohdettiin? Mitä huonoja ratkaisuja tehtiin ja miksi?
Millaisia kehittämismenetelmiä käytettiin ja miksi? Miten niissä onnistuttiin? Miten
päätökset tehtiin? Millaisiin esteisiin törmättiin? Miten esteitä purettiin tai ylläpidet-
tiin? Millaista tietoa tarvittiin, millaista tuotettiin, mihin jäi vastaamatta? Jos tutki-
muksen tavoitteena on aidosti sosiaalinen muutos, jonkun ihmisryhmän aseman pa-
rantaminen, kiinnostavaa on kysyä  muuttuiko kehittämiseen osallistujien asema suh-
teessa toisiinsa tai johonkin muuhun tahoon ja jos muuttui niin miten. Muuttuiko
toimijoiden asema päätöksenteossa ja jos muuttui niin miten muutos tapahtui? Entä
muuttuiko päätöksentekoprosessien luonne ja niin edelleen.
Alku- ja loppumittaukset eivät tavoita niitä prosesseja, joissa muutokset tapahtuvat.
Siksi ne eivät myöskään vastaa kysymyksiin: miten tai miksi jokin asia tapahtui.
Muutoksen ymmärtämiseksi miten-kysymys on tärkeä kysymys.
Yllä esitetyssä taulukossa osoitetaan, että erilaisiin tavoitteisiin pääsemiseksi tarvi-
taan erilaisia tutkimusmenetelmiä.  Tutkimusaineistoja (mistä tietoa haetaan) ja
tutkimusmenetelmiä (tavat, joilla tutkimusaineistoa kootaan, tie tutkimuksen tavoit-
teisiin) on lukuisia. Yleisimpiä tutkimusmenetelmiä kehittämistutkimuksissa ovat kenttä-
tutkijan  peruspakin (havainnoinnin, keskustelujen ja asiakirjojen) lisäksi strukturoidut
lomakekyselyt ja haastattelut (surveyt) ja erilaiset vapaamuotoiset (strukturoimattomat)
haastattelut. Jälkimmäiset voivat olla yksilö- tai ryhmähaastatteluja. Suomessa on
kirjoitettu viime vuosina lukuisia  kirjoja niin kvantitatiivisista kuin kvalitatiivisistakin
tutkimusmenetelmistä. Kvantitatiivisista, määrälliseen mittaamiseen perustuvista
tutkimusmenetelmistä kerrotaan esimerkiksi Alkulan,  Pöntisen ja Ylöstalon (1994)
kirjassa. Kvalitatiivisia, ilmiötä ymmärtämään tai jäsentämään pyrkiviä tutkimus-
menetelmiä esitellään esimerkiksi Eskolan ja Suorannan (1998) sekä Aaltolan ja Val-
lin (2001) toimittamissa oppikirjoissa. Hirsijärvi ja Hurme (2001) käsittelevät perus-
teellisesti teemahaastattelujen teoriaa ja käytäntöä. Alasuutari (2001) on myös uusinut
kvalitatiivisen tutkimuksen yleisoppaansa. Sekä kvantitatiivisia että kvalitatiivisia
tutkimus- ja analyysimenetelmiä esitellään selkeästi  myös Colin Robsonin (2001)
käytännönläheisessä suomennetussa oppaassa. Myös Denscomben (1998) englannin-
kielinen projektitutkijan käsikirja auttaa tutkimusasetelmien ja -menetelmien valin-
nassa. Menetelmätietoa tarvitsevan kenttätutkijan käsikirjoiksi sopivat erityisesti kaksi
viimeksi mainittua.
Käyttökelpoisia menetelmävaihtoehtoja jonkin tutkimustehtävän ratkaisemiseen saattaa
olla useita. Valinta tutkimusmenetelmien välillä on myös vaikeaa. Tutkimuksen
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toteuttamistapaa harkittaessa on kysyttävä: mikä on ilmiö, josta ollaan kiinnostuneita
ja millä tavoin kiinnostuksen kohteena olevasta ilmiöstä ylipäänsä voi saada tietoa ja
voiko siitä saada tietoa. Voiko ilmiöstä saada tietoa vaikkapa lainsäädännöstä, viralli-
sista asiakirjoista, tai olemassa olevista  tilastoista? Tarvitaanko kenties muutamia
temaattisia asiantuntijahaastatteluja tai  isoa lomakekyselyä? Onko kiinnostavaa suhde-
verkosto, josta tietoa saa parhaiten havainnoimalla tai yksinkertaisesti keskustelemal-
la ihmisten kanssa? Nämä kaikki ovat käyttökelpoisia tutkimusmenetelmiä, joiden
valinnan ratkaisee siis se, mistä ilmiön puolista ollaan kiinnostuneita. Kysymys rat-
kaisee myös sen, miten hankittu aineisto analysoidaan.
Samalla kun päätetään, mitä ja miten tutkitaan, päätetään myös se, mitä rajataan pois.
Esimerkiksi kyselytutkimuksen valitessaan tutkija on yksin tai yhdessä avain-
henkilöiden kanssa valinnoillaan päättänyt jo monesta seikasta. Hän on päättänyt,
millainen on se todellisuus, jota tarkastellaan. Hän on päättänyt, mitkä ovat tärkeitä
kysymyksiä, mikä tarpeellista tietoa.  Monella meistä lienee kokemuksia  kyselyistä,
joissa hyväntahtoiset asiantuntijat haluavat kuulla mielipiteeni, mutta kysymykset,
joita he esittävät, ovat mielestäni vääriä. Joudun kirjoittelemaan huomautuksia lo-
makkeen reunoihin, usein huutomerkkien kanssa. Menetelmien valinnassa on kyse
myös siitä, kenen tietoon tutkimus perustuu, kenen tärkeinä pitämät asiat nostetaan
esille, kenen kieli ja käsitteet hallitsevat tutkimusta ja kehittämistä, kenelle tutkimus,
tutkija ja kehittäjä antavat äänen. Toisaalta on myös lukuisia tilanteita, joissa  tilastot
tai lomaketutkimus tarjoavat taloudellisen tavan saada tietoa kehittämistoiminnan
kentältä.
Yhteisön osallisuutta  (valtaistamista tai emansipaatiota) korostavissa tutkimuksissa
onkin syytä pohtia perusteellisesti, millaisilla tutkimusmenetelmillä yhteisön  osak-
kaat  saadaan mukaan tiedon muodostukseen.  Sosiaali- ja terveyspalveluiden muutos-
prosesseissa saattaisi asiantuntevien asiakkaiden ryhmähaastattelu toimia hyvin
tiedonmuodostuksen lähteenä. Avainaineistona voivat toimia myös tutkijan kenttä-
päiväkirjat erilaisista kansalaisille järjestetyistä kuulemis- ja keskustelutilaisuuksista,
samoin viralliset kokousmuistiot. Kaikkia asiaan liittyviä mielipiteenilmauksia tulisi
käsitellä  kultahippusina. On tärkeää, että muistetaan kuulla ja analysoida myös sora-
äänet. Tässä on usein kehittämisprojektien kompastuskivi: kuulemme sen, joka tukee
kehittämisvisiota, suljemme ulos kriittiset näkemykset. Erilaisten intressien olemas-
saolo on kehittämisen kentällä aina ilmeinen. Luonnonsuojelijan ja maanomistajan
intressit eivät välttämättä kohtaa. Kehittämisen kenttä ei koskaan ole yksiääninen,
vaan se on  täynnä eripuraisia ja keskenään kilpaileviakin ääniä ja intressejä. Tutkijan
on osaltaan ratkaistava se, kenen äänet pääsevät kuuluviin. Yksi vahva ääni on aina
tutkimuksen rahoittajan ääni. Siksi jo tutkimusta aloittaessa on  syytä muistuttaa, että
tutkijan tehtävä on antaa tilaa muunkinlaisille äänille.
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Osallisuus
Monissa kehittämishankkeissa painotetaan puheen tasolla  kansalaislähtöisyyttä , osal-
lisuutta  tai asiakaslähtöisyyttä.  Se, mitä osallisuudella kulloinkin tarkoitetaan, täy-
tyy miettiä perusteellisesti aina kun kansalaisuudesta ja osallisuudesta puhutaan. Suo-
messa kansalaisten aktivoinnin ja osallistamisen pyrkimyksissä on erilaisissa maa-
seudun kylätoiminnan kehittämisprojekteissa jo pitkä perinne. Lipposen I hallituksen
hallitusohjelmassa osallisuus näyttäytyi hallinnon kehittämisen tavoitteena. Puhuttiin
demokratiavajeesta ja  kansalaisten osallistumis- ja vaikuttamismahdollisuuksien li-
säämisestä. Taustalla on huoli kunnallisvaalien alhaisesta äänestysprosentista ja viit-
teet siitä, että kansalaiset eivät usko politiikkaan. Toinen osallisuuskeskustelu tuli
EU:sta, sen syrjäytymisen ehkäisyohjelmista.  Molemmat vaikuttivat siihen, että Suo-
mi täyttyi erilaisista osallisuusprojekteista.
Osallisuudella tarkoitetaan jonkinlaista yhteiskuntaan kiinnittymistä, yhteiskunnan
jäsenyyden joitain elementtejä. Kuure (1999) erottelee osallisuutena ensinnäkin tun-
teen  yhteenkuulumisesta ja vastavuoroisuudesta. Toisena osallisuuden merkityksenä
hän näkee toiminnan. Jäsenyys jossain toiminnassa ilmentää kollektiivisia arvoja, ta-
voitteita ja etuja. Niiden eteen toimitaan, niihin vedotaan, niistä kiistellään. Kolman-
neksi osallisuudella on  yhteiskunnalliset ehdot. Samalla kun jäsenyys yhdistää joita-
kin (me), se myös erottelee, jakaa rahoja, resursseja ja rooleja. Jäsenyydet eivät lan-
kea luonnostaan, vaikka ne tuntuisivat jäsenistä luonnollisilta. Jäsenyyksiä lunastetaan
ja anastetaan. Yhteiskunta myös jakaa ja luovuttaa niitä. Osallisuuteen liittyy valtaa,
valintaa ja poliittisia kamppailuja (Osallisuuskeskustelusta ja sen kritiikistä ks. myös
Julkunen 2001).
Kehittämistoiminta on siis aina poliittista toimintaa, jossa eri osapuolilla on valtaa
käytössään eri tavoin. Osallisuuteen on vaikea pakottaa. Toisaalta osallisuutta ei olla
aina valmiit antamaan. Osallisuuden tukeminen on prosessi, jolle voi ja täytyy luoda
toimintaedellytykset. Osallistumisedellytysten luominen tapahtuu ideaalisesti yhdes-
sä keskustelemalla, dialogissa, kuuntelemalla ja  uusia merkityksiä luomalla. Dialo-
gin lähtökohtana on kahden eri osapuolen asioille ja tapahtumille antamat merkityk-
set ja tulkinnat. Dialogos tarkoittaa välissä olevaa. On jotain välissä olevaa, joka on
lähtöisin kahdesta, mutta sijoittuu niiden väliin. Dialogissa lähdetään siitä, että emme
ymmärrä toista ihmistä. Lähtökohtana ei voi olla, että ymmärrämme häntä. Pyrkimyk-
senä on, että keskustelun pohjalta rakentuisi uusi merkitys. Me siis keskustelemme
asioista niin kauan, että pääsemme yhteiseen ymmärrykseen siitä, mitä mikäkin tar-
koittaa silloin, kun ymmärrämme sen yhdessä, emmekä siis kiinnity omiin merkityk-
siimme. Tämä on työlästä molemmille osapuolille, joilla on oma käsityksensä, oma
jäsennyksensä, oma tapansa ymmärtää, mikä on totta ja oikeaa tietoa (Varto 1996).
Molemmat joutuvat yhtä aikaa joustamaan itsestään, ennen kuin voi syntyä tila, joka
on välissä. Erehtymisen mahdollisuus on ilmeinen ja syytä pitää mielessä.  Tämä on
ihannekuvaus dialogisesta tilanteesta, jossa kaikki osapuolet ovat valmiit kuulemaan
myös eriäviä näkemyksiä ja  jossa kaikilla on käsitteitä ja puhevaltaa. Kehittämisen
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kentällä todellisuus ei kai koskaan ole näin ruusuinen. Silti jonkinlaisena utopiana
osallisuuksia tukevasta toimintatavasta dialogin ajatus voi toimia.
Ilman koettua ja hyväksyttyä muutostarvetta ei voida innostaa ihmisiä paikalliseen
kehittämiseen. Kun osallisuutta korostetaan niin on tärkeä kysyä, kenen ehdoilla osal-
lisuus toteutuu. Toimiva osallistuminen voi olla ylhäältä päin tarjottuun tilaan sovittau
tumista, tarjotun tilan  haltuunottoa. Toimiva osallistuminen voi olla myös ruohon-
juuritasolta, kentältä päin tapahtuvaa tilan raivaamista. Demokraattisessa yhteis-
kunnassa se tarkoittaa suunnitteluun, päätöksentekojärjestelmiin tai lainsäädäntöön
vaikuttamista. Nämä eivät välttämättä ole vastakkaisia prosesseja, sillä toinen alkaa
käyttää tarjottua tilaa, toinen ryhtyy luomaan uutta tilaa. Esimerkiksi Euroopan unio-
nin lainsäädäntö, periaatteet ja hankerahoitus ovat tarjonneet (tai pakottaneet) paikal-
liselle kehittämiselle tilaa, joka on joko jätetty käyttämättä tai sen antamissa rajoissa
on ryhdytty toimimaan.
Silti on suuri ero sillä, onko liike syntynyt alhaalta ylös jonkun asian ympärille (esi-
merkiksi ympäristöliikehdintä)  vai ylhäältä alas ulkoapäin synnytettynä,  kuten esi-
merkiksi EU-rahoitteiset projektit lopulta ovat. EU:n hankehakemusten tavoitteet ja
kieli ohjaavat kehittäjien ajattelua halusivatpa he sitä tai eivät. Susiluoma (2001) il-
maisee maaseudun kehittämisen yhteydessä asian näin kriittisesti: Maaseudun ongel-
mat on viety kylälle ja rakennettu ihmisten päihin. Toisaalta EU-rahoitus on usein
lähes ainoa vaihtoehto kehittämistyön taloudelliseksi resurssiksi.
Yhteisöllisyys
Osallisuuden ohella toinen kehittämistoiminnan ja -tutkimuksen avainkäsite on
yhteisöllisyys. Yhdessä kehittäminen edellyttää jonkinlaisen yhteisön olemassaoloa.
Yhteisöä on määritelty eri tieteiden piirissä lukuisin eri tavoin (ks. esimerkiksi Asi-
kainen 1999). Yleisimpiä tapoja ymmärtää yhteisö on alueellisesti rajattu yksikkö.
Kyseessä on tietyllä maantieteellisellä alueella oleva sosiaalinen ryhmä, jolla on yh-
teisiä arvoja ja kiinnostuksen kohteita. Fyysisesti rajattu yhteisö on myös lähiö, kylä,
työpaikka tai vanhainkoti. Alueellisen yhteisön määrittely tuntuu ensiajatuksena hel-
polta. Alueellisesti järkevien kehittämishankkeen rajojen piirtäminen osoittautuu kui-
tenkin vaikeaksi. Kehitetäänkö yhtä vanhaa kylää, vai ruvetaanko luomaan uutta alu-
eellista identiteettiä, joka murtaa perinteiset rajat ja jaot. Tällaista uudenlaisen alue-
identiteetin tuottamista kuvataan esimerkiksi Rannikon ja Hyyryläisen (2000) kirjas-
sa. Entä mihin asetetaan vanhainkodin rajat kehittämisessä? Eivätkö kaikki vanhain-
kodin asukkaat olekin samalla kuntalaisia, joten kehittämisen typistäminen vanhain-
kodin seinien sisälle  sulkee helposti myös ulos yhteiskunnan jäsenyyksistä kuntalaisena
ja kansalaisena.
Yhteisö voi koostua myös sosiaalisista suhteista, joissa ihmisiä paikasta riippumatta
yhdistää sosiaalinen vuorovaikutus ja yhteinen päämäärä. Yhteisö voi tällöin olla
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esimerkiksi naisyrittäjien tai luomuviljelijöiden yhteenliittymä, jossa fyysiset etäi-
syydet voivat olla pitkiäkin. Yhteisöllinen toiminta edellyttää sitä, että yksilöistä ta-
valla tai toisella muodostuu ryhmä. Yhteiskuntapolitiikassa yhteisöllisyys on ollut
sekä tavoite että kritiikin kohde. Yhteisöllisyyttä on kritisoitu siitä, että sitä käytetään
välineenä hyvinvointivaltion rakenteiden purkamiseen ilman, että yhteisöllisyyden
edellytyksiä olisi olemassa.
Kehittämistoiminnan alussa ei yleensä ole olemassa  mitään valmista yhteisöä, jossa
kehittämistyötä tehdään. Yhteisö muodostetaan kehittämistyön lähtökohtana tai ke-
hittämistyötä varten. Osallistava  kehittäminen tähtää ideaalisesti siihen, että kehittä-
misen tarve ja idut syntyvät kentällä ja että siellä koetaan myös tarvetta tutkimukseen.
Tämä  ideaali harvoin toteutunee. Heikki Susiluoma (2001) pohtii tätä maaseutututkijan
kokemuksin. Yhteisöjen muodostamisen lähtökohtana on usein tutkijan tai harvojen
kehittäjien rakennelma. Kehittämistutkimuksen sisäinen ristiriita saattaa syntyä
kehittämispuheiden ja mukaan kutsuttujen (houkuteltujen/vieteltyjen/pakotettujen)
asenteiden välisestä ristiriidasta. Esimerkiksi maaseudun tulomuuttoprojekti saattaa
kaatua kyläyhteisön vallitseviin asenteisiin, jotka vasta muutos tuo esille.  Muuttajan
sukupuoli, siviilisääty, toimiala ja sukulaisuus ovat tärkeitä muuttujia asetuttaessa
kylälle asumaan. Naisen asema saattaa olla itselliselle, aktiiviselle naiselle yllätys.
Muualta tullut koulutettu väki saattaa törmätä kovaankin heidän innovaatioihinsa koh-
distuvaan vastarintaan. Toisaalta kyläläiset eivät ole odottaneet muuttajien muuttavan
kylän vallitsevia valta- ja arvorakenteita.
Juuri muualta maalle muuttaneita tutkittaessa tulee näkyväksi myös se, ettei  maaseu-
tu ole mikään yhtenäinen intressiryhmä, jolla menee  huonosti ja jonka asioita aute-
taan maaseudun kehittämistyöllä. Kylällä voi olla ihmisiä, joille kaikenlainen uusi ja
outo on vastustettavaa. Ristiriita syntyy siitä, että joskus uutta torjuva henkilö voi olla
samanaikaisesti esimerkiksi kunnanvaltuustossa hyväksymässä maaseudun elävöittä-
miseksi tarkoitettua uusien asukkaiden houkutteluprojekteja (Susiluoma 2001). Vas-
taavanlaisia esimerkkejä voidaan löytää kaikkialta yhteisökehittämisen kentiltä.
Sen sijaan, että lakattaisiin kehittämästä, olisi hyvä pysähtyä arvioimaan näitä toimin-
ta- ja arvoristiriitoja. Tämä on yksi kohta, johon tutkimusta tarvitaan.
Kehittämistoiminnan jännitteet toistuvat kentällä tehtävässä tutkimuksessa. Kun tut-
kija on osallinen, jakaa hän osallisten arvoja, odotuksia ja intressiristiriitoja. Kehittämis-
tutkijan on oltava tietoinen omista arvoistaan ja niiden seu rauksista tutkimukselle ja
tutkittaville.
Toimintatutkimus ja sen osallisuutta korostavat perinteet
Pisimmät kehittämistoimintaan läheisesti sitoutuvan tutkimuksen perinteet löytyvät
erilaisista toimintatutkimuksista.  Toimintatutkimus on viime vuosina noussut uudel-
la tavalla myös akateemiseen keskusteluun useiden tieteenalojen piirissä. Uusin yh-
teiskuntatieteellisen alan käsikirja ilmestyi äskettäin (Reason & Bradbury 2001). Suo-
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messakin on julkaistu lukuisia toimintatutkimusta käsitteleviä kirjoja ja tutkimuksia
(Heikkinen ym. 1999, Kuula 1999, Susiluoma 2001).
Toimintatutkimus voidaan ymmärtää eri tavoin: itsereflektiivisenä tutkimus-
menetelmänä, demokraattisena kansanliikkeenä ja filosofianakin.Vaikka toiminta-
tutkimuksen erilaiset suuntaukset ovat teoreettisesti varsin monenlaisia, yhteistä on
muutoksen tavoitteleminen tutkimuksen päämääränä. Toiminta, sen analysoiminen ja
kehittäminen ovat tutkimuksen perusainekset. Yhteistä on myös näkemys ihmisestä
ympäristönsä muovaajana ja oman historiansa tekijänä. Johonkin tutkimushank
keeseen voi myös liittyä toimintatutkimuksen piirteitä vaikkei se olisikaan puhdasta
toimintatutkimusta. Laajimmillaan mikä tahansa tutkimus on toimintatutkimusta, jos
se käy vuoropuhelua tutkimuskohteensa kanssa ja vaikuttaa sen toimintaan. (Heikki-
nen ja Jyrkämä 1999).
Heikkisen ja Jyrkämän (1999) mukaan olet tekemässä toimintatutkimusta, jos toimit
yhteisössä, jossa yksilöt
* pohtivat (reflektoivat) ja kehittävät työtään
* analysoivat, kuinka toiminta on historiallisesti kehittynyt nykyiselleen
* kehittelevät vaihtoehtoja ongelmien ratkaisemiseksi ja tavoitteiden saavuttamiseksi
* tuottavat toiminnasta uutta tietoa (=teorioita)
Toimintatutkimus on kehittynyt erilaisista teoreettisista lähtökohdis ta ja useilla tie-
teenaloilla eivätkä mitkään luonnehdinnat sovi kaikkeen toimintatutkimukseen.  Osal-
lisuutta ja demokraattisuutta korostaviin ja valtaa jakaviin toimintatutkimuksiin liit-
tyy erityisiä periaatteita.
Demokraattisen toimintatutkimuksen  periaatteita  on kehitelty esimerkiksi työelämä-
tutkimuksen alueella. Björn Gustavsen on kehitellyt ideaa demokraattisesta dialogista,
jota demokraattinen  kehittäminen edellyttää (Kuula 1999):
1. Dialogi on ajatusten vaihtoa ja osanottajien välistä vuorovaikutusta.
2. Kaikkien, joita asia koskee, on saatava osallistua keskusteluun.
3. Mahdollisuus osallistua ei yksin riitä. Kaikkien osallistujien tulee olla aktiivisia.
Lisäksi jokaisen osallistujan velvollisuutena on oman näkökulman esittämisen kautta
myös auttaa muita esittämään omansa.
4. Kaikki osallistujat ovat tasavertaisia.
5. Työkokemus antaa oikeutuksen esittää mielipiteitä.
6. Jokaisen osanottajan kokemuksista ainakin osa tulee nähdä keskusteluissa legitiiminä
(oikeutettuina).
7. On välttämätöntä, että kaikki ymmärtävät, mistä on puhe.
8. Kaikki esitetyt väitteet ovat oikeutettuja. Mitään väitettä ei saa hylätä ilman, että
sitä on tarkasteltu riittävän huolellisesti.
9. Mielipiteet esitetään suullisesti.
10. Jokaisen osanottajan on hyväksyttävä, että muilla saattaa olla parempia perustelu-
ja kuin hänellä itsellään on.
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11. Jokaisen osanottajan työrooli, auktoriteetti yms. voidaan ottaa keskustelun aiheeksi.
12. Osanottajien on siedettävä erilaisten mielipiteiden esiintyminen.
13. Dialogin tulee tuottaa jatkuvasti sopimuksia, jotka voivat johtaa käytännön toi-
menpiteisiin.
Tässä määrittelyssä pyritään eri osapuolten epistemologiseen tasavertaisuuteen. Jo-
kaisen tieto on lähtökohtaisesti yhtä arvokasta.
Näkyvästi poliittisesti sitoutunut toimintatutkimuksen versio, osallistuva toiminta-
tutkimus (Participatory Action Research) on ollut suosittua erityisesti kehitysmaissa.
Sen lähtökohtana ei ole demokraattinen dialogi, vaan alistettujen aseman ajaminen.
Tarkoitus on kiinnittää erityistä huomiota heihin, joilla on vähän valtaa. Tutkittavien
asema valtaa käyttävinä toimijoina on kyseenalai nen, mutta sitä on tarkoitus palaut-
taa heille. Tämän tutkimuksen tavoitteita voisi kuvata emansipatorisiksi tai valtais-
taviksi (empowerment). Tarkoitus on antaa ääni äänettömille, tukea heidän kriit-
tisyyttään ja terävöittää ajattelukykyä (Palviainen 2001, Park 2001). Tähänkin tavoit-
teeseen sisältyy jännite; miten paljon valtaapitävät (esimerkiksi kehittämisprojektin
rahoittajat)  ovat halukkaita luovuttamaan valtaa ja millaisiin asioihin he sitä luovut-
tavat.
PAR on myös sosiaalista aktiivisuutta, ideologista ja henkistä aktivismia. Osallistuva
toimintatutkimus vaatii tutkijalta jonkinasteista osallistuvaa radikalismia, joka saat-
taa johtaa myös poliittiseen radikalismiin. Osallistuva radikalismi suuntautuu sorret-
tujen (alioikeutettu jne.) ja köyhien (vähäresurssisten) olojen parantamiseen  (Susi-
luoma 2001).
Vähäresurssisten ja voimattomien ryhmien valtaistamiseen tähtäävä kehittämistutkimus
lähtee siitä, että marginaalisuus ei ole objektiivista ja muuttumatonta, vaan se muo-
toutuu yhteiskunnan eri tasoilla. Lainsäädäntö, politiikka, instituutiot ja arjen
vuorovaikutussuhteet kaikki muovaavat sitä, millaisena jonkun ryhmän näemme, mil-
laisia oikeuksia ja velvollisuuksia ihmisillä kulloinkin on.
Susiluoma (2001) nostaa esiin toimijoiden osallisuu teen pyrkivän toimintatutkimuksen
ongelmia. Tutkittavien osallistuminen tutkimukseen voi merkitä sitä, että päädytään
hyvinkin konservatiivisiin ratkaisuihin, sellaisiin joissa ei uhata kenenkään etua eikä
siten kehitetä todellisia vaihtoehtojakaan. Toisenlainen ongelma syntyy,  kun kohteet
eivät suostu aktiivisiksi toimijoiksi (subjekteiksi). Tutkija on vaikean paikan edessä.
Hän ei saa (eikä voi) viedä muutosta eteenpäin yksin, mutta joutuu vastuuseen, ellei
asia etene. Saattaa käydä niin, että ainoat radikaalit ehdotukset tulevat tutkijalta. Nii-
den esiintuomista on silti pidetty tärkeänä. On lähdettävä siitä, että muutos johonkin
laadullisesti parempaan on haluttu ja sitä voidaan yhdessä etsiä.
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Esimerkki osallisuuteen pyrkivästä toimintatutkimuksesta
Liisa Horelli ja Kirsti Vepsä (1995) ovat kuvanneet taitavasti sitä, millaisten kysy-
mysten kanssa painiskellaan, kun halutaan ottaa lapset ja nuoret osalliseksi oman
ympäristönsä suunnitteluun. Tutkijoilla meni ensin aikaa siihen, että he alkoivat ym-
märtää lapsen sivullisuuden tai toissijaisuuden, joksi he ilmiötä kutsuivat. Sen jäl-
keen tutkimuksen aiheeksi muotoutui lasten ja nuorten toissijaisuuden ym märtäminen
ja sen murtaminen. Täytyi siis ymmärtää, missä toissijaisuus toteutui ja toistui. Mil-
laiset käytännöt pitivät sitä yllä?  Miten se ilmeni?  Miten sitä tuotettiin?  Miten
esimerkiksi kulttuurinen asennoituminen lapsiin, viranomaiskäytännöt, hallinnon
organisoituminen, säädökset, normit ja  päätöksentekotavat tuottivat toissij aisuutta.
Sitten tarvitsi kehitellä menetelmiä sen purkamiseksi.
He kutsuivat tutkimustaan  emansipatoriseksi toimintatutkimukseksi, joka tuottaa tie-
toa sosiaalisista järjestelmistä samanaikaisesti, kun niitä yritetään muuttaa. Toiminta
ja tutkimus kietoutuvat yhteen spiraalimaisesti: tilanteen hahmottaminen -  suunnitte-
lu -  toiminta -  havainnointi -  arviointi -  uusi suunnittelu -  kehittäminen jne.
Kriittisessä, emansipatorisessa toimintatutkimuksessa kysytään sellaisia kysymyksiä
kuin kenen visiot, tavoitteet ja tarpeet nostetaan näkyviin ja toteutetaan? Kenelle an-
netaan ääni? Ketä hiljennetään? Emansipatoriseen lähestymistapaan kuuluu erilais-
ten äänien, erilaisten epätäydellisten tietojen yhteisten merkitysten hakeminen yhdes-
sä. Tutkimus on poliittista. Sen tehtävänä on alistavien sosiokulttuuristen ja fyysisten
rakenteiden muuttaminen.Tutkimuksella halutaan vaikuttaa asenteisiin, arvoihin ja
kulttuuriin. Ristiriita tulee siitä, että toisia alistavat rakenteet vahvistavat toisten ryh-
mien valtaa. Emansipato rinen tutkija kysyy,  keillä on valta tuottaa ympäröivän todel-
lisuuden merkityksiä ja päättää muutoksen suunnasta? Keiden perspektiivistä muutos
tapahtuu, ja mitä seurauksia sillä on erilaisille ihmisryhmille tai luonnolle?
Kun lasten osallisuutta korostavan hankkeen jälkeen arvioidaan onnistumista, ei on-
nistumisen takeeksi riitä se, että on saatu ympäristöä ehostettua tai lapsille uusia leikki-
paikkoja. Onnistumisen kriteerit ovat muualla. On kysyttävä, muuttuiko lasten
toissijaisuus, pääsikö heidän tietonsa ja äänensä uudella tavalla kuuluviin? Tuliko
lapsista enemmän osallisia?
Horelli ja Vepsä sanoivat, että lasten vakavasti ottaminen edellyttää vallitsevan lapsi-
käsityksen ja tietokäsityksen remonttia. Jos ajattelemme, että lapset kuuluvat vain
perheeseen tai vain päiväkotiin  - siis vain tiettyihin heille varattuihin paikkoihin,
emme pysty ajattelemaan heitä yhdyskuntasuunnittelun osallisina. Jos ajattelemme,
että lasten tieto on puutteellista ja että aikuisten tieto on täydempää ja parempaa,
asiantuntijoiden tieto kaikkein täydellisintä, emme voi ottaa lapsia mukaan suunnitte-
luun.
Horellin ja Vepsän esimerkki sopii myös muunlaisiin osallisuusprojekteihin. Tärkeitä
kysymyksiä ovat esimerkiksi, keillä on valta tuottaa ympäröivän todellisuuden merki-
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tyksiä ja päättää muutoksen suunnasta sekä keiden perspektiivistä muutos tapahtuu ja
mitä seurauksia sillä on heille, joihin osallisuuden lisäämisen piti kohdistua. Tiede- ja
asiantuntijalähtöisen kehittämistoiminnan koetinkivi onkin juuri tässä. Kehittämisen
arvioinnissa keskeinen kysymys koskee silloin sitä, muuttuiko osallisuutta hakeneiden
mahdollisuudet vaikuttaa suunnitteluun ja päätöksentekoon ja jos muuttuivat niin miksi
ja miten?
Pyrkiessään lasten tiedon lähteille tutkijat joutuivat myös kehittelemään aivan uusia
tutkimusmenetelmiä. Osoittautui, etteivät perinteiset  kysely- ja haastattelututkimukset
sovi lasten tiedon tavoittamiseen. Horelli ja Vepsä nimeävät tutkimusmenetelmänsä
kerronnan menetelmiksi, joilla pyrittiin helpottamaan lasten mahdollisuutta puhua
ympäristöstään eri kielillä. Menetelmissä tietoa kerättiin ensinnäkin lasten toimin-
taan osallistumalla ja sitä havainnoimalla.  Tällaisia olivat esimerkiksi ympäristöön
tehdyt kenttäretket, joita sitten monilla tavoilla analysoitiin yhdessä lasten kanssa.
Toiset menetelmät olivat ekspressiivisiä (ilmaisullisia),  kuten piirtäminen, ympäris-
tön värianalyysit ja ympäristön pienoismallien suunnittelu.
Käytäntöjen tarkastelu, reflektiivisyys
Kun toimintaa yritetään muuttaa on haasteena vallitsevien toimintakäytäntöjen tun-
nistaminen. Vasta sitten niitä voidaan arvioida ja muuttaa. Tutkijat ovat käyttäneet
käytännön käsitettä ymmärtääkseen niitä totunnaisia ja rutiineiksi muuttuneita toi-
minnan tapoja, joilla toimintaa pidetään pystyssä ja se toistuu tietynlaisena, usein
muutospyrkimyksistä huolimatta.
Kun yritämme tehdä näkyväksi toiminnan itsestäänselvyyksiä, jotka pitävät yllä tie-
tynlaista toiminnan tapaa, voimme kysyä esimerkiksi:
* Mitä ihmiset tekevät yhä uudelleen? Miten he tekemisensä perustelevat?
* Millainen käsitys kehittämiskohteesta käytännöillä ja toistoilla tuotetaan?
* Millaista autonomiaa, elämän- tai tilanhallintaa toimintakäytäntö edellyttää/mah-
dollistaa/tuottaa mukanaolijoille?
* Millaisia eri osapuolten asemia käytännöt  tuottavat ja  ylläpitävät?
* Millaisia vaihtoehtoisia käytäntöjä on olemassa/luotavissa?
* Millaisia sääntöjä käytäntö sisältää ja uusintaa a) näkyvästi b) piiloisesti
* Millaisia ovat käytäntöjen tarkoitetut ja ei-tarkoitetut seuraukset
* Millaisia ovat eri tahojen käytännöille antamat merkitykset? Ovatko ne ristiriidassa
keskenään?
* Millaisia yksilökohtaisia/kollektiivisia resursseja toimintakäytäntö edellyttää/tuot-
taa?
* Millaista integroitumista/eristämistä/osallisuutta/osattomuutta/läsnäoloa tominta-
käytäntö tuottaa?
* Millaisia ovat päätöksenteon mallit ja toimintakäytännöt (yhteisössä, kunnassa, suh-
teessa laajempiin kokonaisuuksiin)?
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Esimerkiksi Horellin ja Vepsän tutkimuksessa kysyttiin niitä toimintakäytäntöjä, jot-
ka pitävät yllä lasten paikkaa ja asemaa yhteisössä ja yhteiskunnassa. Miksi ja miten
lapset eivät olleet mukana oman ympäristönsä suunnittelussa? Mihin heidän
poisjättämisensä perustui? Miksi lasten ääntä oli vaikea saada kuuluviin, kun päätök-
siä kunnassa ympäristöasioissa tehtiin?
Kun yritetään päästä käsiksi käytäntöihin, ollaan tekemisissä varsin arkisten ja
jokapäiväisten asioiden kanssa. Siksi niiden tunnistaminen, kielellistäminen ja
jäsentäminen ovat vaikeita. Juuri siksi ne toimivat myös tehokkaasti pysyvyyden tu-
kena muutosta vastaan. Toimintaa ohjaavista piilevistä tavoitteista ja uskomuksista
voidaan ainakin osittain tulla myös tietoisiksi. Jotta käytännöt voitaisiin proble-
matisoida, tarvitaan reflektiota. Reflektio  tarkoittaa oman tietoisuuden tarkastelua,
tietoiseksi  tuloa omasta tietoisuudesta.  Mutta itseen kääntyminen ei riitä, sillä oma
toimintamme kiinnittyy ympäröivän yhteisön ja yhteiskunnan toimintatapohin.
Reflektio on siksi laajennettava itsen tarkastelusta yhteisön ja kulttuurin toiminnalle
tarjoamien syiden etsimiseen. Reflektion tavoitteena on tulla tietoiseksi toiminnan
itsestään selvistä päämääristä ja niistä tavoista, joilla toimintaa ohjataan. (Moilanen
1999).  Usein toiminnan piilomerkityksistä tullaan tietoiseksi vasta silloin, kun ne
törmäävät erilaisiin tulkinta- ja toimin tatapoihin. Siksi esimerkiksi tutustuminen vie-
raaseen kulttuuriin auttaa ymmärtämään omaa kulttuuria. Tai voidaan kysyä, miksi
vieras toimii vääriin eikä sopeudu meihin. Jos osaa tehdä kysymyksen, miksi meillä
toimitaan toisin kuin muualla, on löytänyt reflektiolle hyvän alun. Siksi kaikki
kehittämistoimintaa kummastelevat lausahdukset ja mielipiteet on syytä ottaa tarkem-
paan tarkasteluun sen sijaan, että ne hylätään.
Kenen asialla ?
Ketä varten kehittämis tutkimusta sitten tehdään? Kentällä olevan tutkijan kohtalon-
kysymyksenä esitetään tutkijan suhde tutkimuksen osakkaisiin. Ilman jonkinlaista
tutkittavien tukea ja molemminpuolista luottamusta on tutkimuksen tekeminen lähes
mahdoton ta. Tutkijan välttämättömiin taitoihin katsotaan kuuluvan ihmissuhdetaidot
(Kuula 1999). Tutkijan on selvi tettävä suhteensa paitsi  kenttään,  myös akateemi-
seen yhteisöön. Kysymykseen sisältyy yksi tieteellisen tutkimuksen keskeinen jänni-
te ja kiistanaihe, käytännön ja teorian välinen suhde.
Keskustelu tutkijan paikasta on tällä hetkellä esillä hyvinkin erilaisissa kenttä- ja
kehittämistutkimuksissa (Seppänen-Järvelä 1999, Vartiainen 20001, Kuula 1999, Tedre
1999). William  Foote Whyte kirjoitti  Street Corner Societyyn vuosikymmeniä jäl-
keenpäin arvioin tutkijan persoonallisista kokemuksista ja niiden merkityksestä. Tämä
kuvaa kenttätutkimuksen muutosta. Tällä hetkellä ajatellaan usein, ettei tutkija ole
kentällä pelkkä tarkkailija, joka voi kertoa, miten asiat ovat. Hän voi esittää perustel-
lun tulkinnan sellaisena, kun hän on asiat ymmärtänyt. Kenttätutkimusta tehdään kui-
tenkin edelleen monenlaisilla orientaatioilla. Kaksi ääripäätä tässä suhteessa ovat täy-
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sin ulkopuolinen tutkija ja kehittämistyössä täysillä mukana oleva tutkija. Molemmat
perinteet ja niiden välimuodot elävät yhtä aikaa kehittämistutkimuksen kentällä.
Kehittämistyön toimijoiden näkökulmasta tutkimuksen on palveltava projektin tar-
peita. Tutkijoita saatetaan kritisoida siitä, että he keräävät vain sellaista tietoa, josta
heille on hyötyä tieteellisellä uralla etenemisessä.  Kritiikki voi joskus osua kohdal-
leen. Toisaalta kehittämistoiminnassa mukana olevat ihmiset saattavat mieltää hyö-
dyn kovinkin kapeasti. Tärkeää ja kiinnostavaa on vain se, mikä hyödyttää välittö-
mästi juuri tätä projektia. Olen joskus toiminut tutkijana projektissa, jossa raporttini
valmistui vasta lyhyen projektin päättymisen jälkeen. Sanottiin, ettei siitä ollut mi-
tään hyötyä projektille. Sitä myytiin sitten kymmenen vuoden perästä kaapillinen työ-
yhteisön järjestämällä kirpputorilla. Ilmeisesti sitä ei ollut edes levitetty organisaa-
tion sisällä. Kuitenkin samainen raportti oli  laajassa käytössä sosiaalialan oppilaitok-
sissa oppilastöissä, samoin varsin monissa samankaltaisissa kehittämishankkeissa. On
hyvä tallentaa kerran keksityt innovaatiot laajempaan levitykseen. Ongelma on pi-
kemminkin se, löytääkö raportti lukijansa. Osuuko se heidän käsiinsä, jotka ovat teke-
mässä jotain samanlaista ja voisivat soveltaa opitusta?
Kehittämistutkija istuu kahdella jakkaralla, kuten Horelli ja Vepsä (1995) asian ilmai-
sevat. Kenttätutkijan Janus-kasvoisen aseman voi ajatella joko kaksoisansana  tai sit-
ten  tuplavahvuutena. Kaksoisansa se on silloin, kun  sekä akateeminen yhteisö että
kehittämiskenttä epäilevät kentällä kehittämistyössä olevaa tutkijaa. Akateemisessa
yhteisössä kehittämistukimusta saatetaan pitää  tiedeihanteen vastaisena. Samaa tut-
kijaa saatetaan kentällä arvostella liiasta akateemisuudesta. Ehkäpä tutkija voi kään-
tää tämän ansatilanteen edukseen, jos ottaa tutkimustehtäväkseen käytännön
kehittämistutkimuksen  suhteen akateemiseen kritiikkiin.  Toimintaan sitoutuva tutki-
mus  tarjoaa mahdollisuuksia teorioiden rakentamiseen, miksei myöskin testaami-
seen. Käytäntö asettaa kuitenkin ehtoja sille, miten tätä voi tehdä.
Tutkijoiden ja kehittäjien on tarpeen määritellä oma käsityksensä tutkimuksen ase-
masta kehittämistoiminnassa. Oleellista on ratkaista, missä määrin  tutkimusprosessi
viedään eteenpäin kehittämistoimijoiden kanssa, miten paljon tutkimuksella on tar-
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Vaikka projektimainen työskentelytapa on ollut käytössä jo varsin pitkään, toiminta-
tavan yleistymistä ja merkitystä kehittämisen välineenä on toistaiseksi tutkittu vähän.
Sen sijaan raportteja ja kuvauksia yksittäisistä projekteista ja  ohjelmista on runsaasti.
Samoin erilaiset julkaisut, artikkelit ja arviointiraportit ovat tuottaneet projektien
toimintakuvaksia ja – suosituksia hyllymetreittäin.
Suomalaisista projektimosaiikkia ovat ansiokkaasti tutkineet, kuvanneet ja tulkinneet
Urpo Jalava ja Petri Virtanen. Moniammatillinen projektitoiminta, avain hyvinvointi-
palvelujen tulevaisuuteen (1995) kuvaa usean ammattialan yhteistyötä projekteissa.
Laatu, innovaatio ja projekti, hyvinvointipalvelujen kehittämisen ydinkysymyksiä
(1996) keskittyy kuvaamaan projektitoiminnan eri tasoja laadun ja innovatiivisuuden
käsitteiden kautta. Tietoa luova projekti. Polku oppivaan organisaation (1998) käsit-
telee taas projektitoiminnan näkökulmasta teemoja, jotka liittyvät tiedon luomiseen
ja oppivaan organisaatioon. Innovatiiviseen projektijohtamiseen (2000) paneutuu
projektijohtamiseen erityisesti henkilöjohtamisen ja innovatiivisten projektien näkö-
kulmasta. Virtasen kokonaisvaltainen esitys projektityöstä, Projektityö, ilmestyi vuonna
2000,  juuri Euroopan unionin uuden ohjelmakauden alussa. Teoksessa kuvataan
käytännönläheisesti projektin elinkaari eli kaikki se, mitä projektin eri vaiheissa tulee
tehdä. Toimialakohtaisista projektikuvauksista maininnan ansaitsee  Anneli Pohjolan
ja Liisa Hokkasen toimittama Projektit paikallisena jatkuvuutena (1998).  Julkaisu on
kokoava yhteenveto paikallisesta lähes kymmenen vuotta kestäneestä hyvinvointi-
palvelujen kehittämisen sarjasta Kemijärvellä.
Tässä artikkelissa keskitytään alueellisten kehittämisprojektien suunnitteluprosessin
tarkasteluun. Näkökulma on puhtaasti käytännönläheinen, ”kohderyhmäkeskeinen”
näkökulma. Olen vakuuttunut siitä, että projektin kohteen sitouttaminen ja osallista-
minen on tehokkain tapa muutosprosessin käynnistämisessä. Olen myös yhtä vakuut-
tunut siitä, että huolellisella suunnittelulla yhdessä osallisten kanssa saadaan toteutet-
tua pitkäaikaisia ja kestäviä tuloksia aikaansaava projekti.
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Taustaa projektityölle
Luonteva selitys projektityön yleistymiselle on työorganisaatioiden toimintakulttuurin
muutos. Tehokkuuden ja tulosjohtamisen myötä löydettiin projektimainen työskentely-
tapa ratkaisuksi tuloksien aikaansaamiseksi. (Työorganisaatioiden toimintakulttuurin
muutoksen yhteydestä projekteihin enemmän esim. Virtanen 2000, 35–45).
Uusiin palvelu- ja kehittämistarpeisiin vastataan yhä useammin rakentamalla projekti-
muotoisia ratkaisumalleja. Tyypillisiä esimerkkejä ovat erilaiset työttömille ja
syrjäytymisuhan alaisille nuorille kohdennetut työllisyysprojektit, tyky-hankkeet,
maaseudun kehittämishankkeet tai sekä erityyppisiin hyvinvointipalveluihin kohdentu-
vat projektit. Projekteilla pyritään etsimään ratkaisua tilanteisiin, joihin nykyisessä
järjestelmässä ei ole riittävästi palveluita tai projektien kautta haetaan aikaisemman
jäykän hallintokulttuurin ylittäviä joustavampia toimintatapoja. Samalla etsitään uu-
denlaisia rahoitusmahdollisuuksia taloudellisten supistusten aiheuttamaan palvelu-
rakenteen muuttumiseen.
Projektityö on vakiintunut paitsi yleisesti käytetyksi työmuodoksi myös merkittäväk-
si välineeksi erilaisten muutosprosessien läpiviennissä. Projekteista ja projektimaisista
työskentelytavoista on monessa yhteydessä haettu pelastusta alueellisiin, yhteisöllisiin
tai organisaatiokohtaisiin epäkohtiin. Sanana projektia käytetään laajoissa yhteyksis-
sä jopa niin, että herää kysymys, missä yhteydessä voimme puhua projektista, missä
useiden projektien muodostamasta hankekokonaisuudesta? Mitä ylipäätään tarkoi-
tamme projektilla, kun puhumme yksittäisen alueen, yhteisön tai viime kädessä yksi-
lön näkökulmasta?
Projektit aluekehityksen välineinä
Projektit liitetään kehittämistyöhön, muutokseen ja vielä laajemmin aluepolitiikkaan.
Voidaan myös  karrikoiden todeta, että projektimuotoinen kehittämistoiminta on ny-
kyisin erottamaton osa viranomaispolitiikkaa.
Suomen liittymistä Euroopan unioniin edelsi aluepolitiikan uudistus. Syksyllä 1993
hyväksytyn alueiden kehittämislain tavoitteena on edistää alueiden omaehtoista alu-
eellisesti tasapainoista kehittämistä. Vuonna 1994 voimaan tulleen lain myötä Suo-
men aluepolitiikkaa on johdettu ohjelmaperusteisesti. Vastuu aluekehityksestä siirtyi
valtionhallinnolta kunnille. Kunnat toteuttavat aluekehitystä niiden rahoittamien maa-
kuntien liittojen kautta. Kansallinen aluepolitiikka sulautettiin Euroopan unionin
rakennerahastopolitiikkaan. Kansallinen ja EU:n aluepolitiikka muodostavat koko-
naisuuden, jolla edistetään maan eri osien omista lähtökohdista tapahtuvaa kehitystä
ja tuetaan kehitykseltään heikompia alueita (kts. esim. Kunnat ja EU-rahoitus 2000,
32).
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Projektit ovat vakiintuneet suomalaisen aluekehittämisen merkittäväksi välineeksi
Euroopan unioniin liittymisen myötä. Euroopan unionin työllisyyteen, elinkeinojen
ja sosiaalisen kehittämiseen tarkoitettu tuki kanavoituu alueille projektien kautta. EU:n
aluepoliittinen tuki koostuu neljästä eri rakennerahastosta: Euroopan Sosiaalirahasto
(ESR), Euroopan Aluekehitysrahasto (EAKR), Kalatalouden ohjausrahasto (KOR)
sekä Maatalouden ohjaus- ja tukirahasto (EMOTR). Lisäksi rakennerahastoista ra-
hoitetaan myös ns. yhteisöaloite-ohjelmia (Equal, Interreg, Leader+, Urban), joilla
pyritään rakennerahastoja täsmällisemmin kohdentamaan tuki tiettyyn epäkohtaan,
kuten tasa-arvoon, maaseudun ruohonjuuritason kehittämistoimintaan tai ongelmissa
olevien kaupunkialueiden kehittämiseen (Kunnat ja EU-rahoitus 2000, 30-33).
Aluepolitiikan tavoitteena on maan alueellisesti tasapainoinen kehittäminen alueiden
omista lähtökohdista käsin. Paikallisen kehittämistoiminnan rajoitteeksi on esimer-
kiksi Väärälä nähnyt paradoksaalisti itse paikallisuuden. Mikäli projekti ja muu
kehittämistoiminta eivät kykene vaikuttamaan vähitellen myös valtakunnalliseen toi-
mintaan ja politiikkaan, kehittäminen saattaa jäädä vain saarekkeeksi. Tämä on haas-
te myös keskushallinnolle; rajoitteet on koettu monissa hankkeissa erityisesti lainsää-
dännön kaavamaisuutena, sektoreiden kilpailuna, yhteistyön puutteena ja rahoituksen
ongelmina (Väärälä 1998, 18-19).
Yksittäiseen projektiin kohdentuu vaatimuksia ja toiveita monelta taholta. Projektis-
sa pitää pystyä huomioimaan niin rahoitusmekanismin kuin rahoittajaviranomaisen
toiminnalle asettamat tavoitteet, toivaat ja rajoitteet. Projektin pitää läpäistä hallinn-
oivan organisaation painopisteet, alueelliset kehittämisohjelmat ja muut erillissää-
dökset, jotka kaikki yhdessä ovat muovaamassa sitä, millaiseksi projektin toiminnot
ja tavoitteet asetetaan. Kuitenkin varsinkin kehittämis- ja muutokseen pyrkivissä
projekteissa suurin huomio pitäisi kiinnittää nimenomaan projektin asiakkaaseen eli
kohderyhmään. Vain kohderyhmän sitoutumisen ja toiminnan kautta saavutetaan kes-
täviä tuloksia.
Projektityön tunnuspiirteitä
Projektityölle löytyy soveltumisalueita monilta alueilta. Tällaisia ovat tutkimus, tuo-
tekehitys, organisaation kehittäminen, tapahtumat, erilaiset materiaaliset ja immateri-
aaliset investoinnit jne. Projektityön määrittelyissä huomio kiinnittyy projektin ta-
voitteisiin, toiminnan suunnitelmallisuuteen sekä muutokseen aikaansaantiin. Virta-
nen on määritellyt projektin kertaluonteiseksi toimenpiteeksi, jolla on tietty organi-
saatio ja resurssit, joka pyrkii toteuttamaan tiettyä ennalta määriteltyä tehtävää ja joka
etenee tiettyjen kehitysvaiheiden mukaan sen perusteella, mikä hankkeen tehtäväksi
on määritelty. Virtanen huomauttaa kuitenkin projektityön paradoksaalisuudesta: vaikka
kaikilla projekteilla on jotain yhteistä, ovat kaikki projektit tavallaan uniikkeja, ainut-
kertaisia (Virtanen 2000, 34-35). Vaikka projektityölle on vaikeaa hahmottaa yleis-
pätevää määritelmää, voidaan kuitenkin yleistää seuraavat tunnuspiirteet, jotka liitty-
vät kaikkiin kehittämisprojekteihin.
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Nimetty toiminto/kokonaisuus ja erityinen tarkoitus ja tavoite
Jokainen projekti oma ainutlaatuinen ja ainutkertainen prosessinsa. Projektien yleis-
tyessä on kunkin projektin erityispiirteitä pyritty korostamaan omalla ”erillisnimellä”.
Usein nimestä saa jo selkeän kuvan projektin päämääristä (Esim. Paikallisuus matkailu-
valtiksi, Taitoteknologian kehittämis-hanke). Tämän lisäksi projektille usein anne-
taan ns. kutsumanimi (Esim. Paikkuu, TAITEK).
Määräaikaisuus ja kertaluonteisuus
Projektilla on alku ja loppu. Mikäli projektia tehdään julkisella rahoituksella, aloitus-
päivämääräksi käsitetään yleensä se päivämäärä, jolloin projektille päätöksellä myön-
nettiin rahoitus. Kuitenkin oikeampi – projektimaiseen työtapaan kuuluva aloitus-
päivämäärä olisi pikemminkin se, kun päätettiin ratkaista jokin asia projektina. Pro-
jekti loppuu silloin, kun projektimainen kehittäminen päättyy ja toiminta saavuttaa
(toivottavasti) sellaisen tason, että se jää elämään osana alueen, yhteisön tai organi-
saation normaaleja toimintoja.
Rajattu tehtäväkokonaisuus
Projektille määritellään suunnitteluvaiheessa ne tehtävät, jotka valittuna ajanjaksona
suoritetaan tavoitteiden saavuttamiseksi. Rajatun tehtäväkentän avulla projektista ikään
kuin rajataan pois kaikki turha ja epäoleellinen. Tällä pyritään varmistamaan tavoit-
teiden saavutettavuus suhteessa käytettävissä olevaan aikaan ja resursseihin.
Kokonaisuutena hallittu ja erikseen resursoitu
Suunnitteluvaiheessa ja projektisuunnitelmaa kirjattaessa toiminnot rajataan ja
ositetaan siten, että kullekin toiminnolle määritellään aika milloin yksittäinen tehtävä
tai toimenpide tulee suorittaa. Tämä käy parhaiten työnosituksen avulla. Työnosituksen
perusperiaatteet ovat sangen yksinkertaiset. Työnosituksella vastataan kolmeen kysy-
mykseen: mitä projektin aikana pitää saada tehdyksi, kenen vastuulla tuo tekeminen
on yksittäisten tehtäväkokonaisuuksien osalta ja kuinka paljon aikaa ja muita resurs-
seja tuohon tekemiseen on käytössä (Virtanen 2000, 114).
Vastuut ja valtuudet määritelty, oma ohjausrakenne
Projekteilla pitäisi olla oma, usein linjaorganisaatiosta riippumaton ohjausrakenne.
Yleensä tähän ohjausrakenteeseen liittyy projektin ohjaus- tai johtoryhmä, joka toi-
mii projektipäällikön tukena ns. asiantuntijaryhmänä. Projektille valitaan projekti-
päällikkö tai projektinjohtaja, jolla voi olla apunaan projektityöntekijöitä, kuten pro-
jektisihteeri. Vastuiden ja valtuuksien määrittely on erittäin tärkeää sillä se mahdol-
listaa projektin joustavan toiminnan. Monissa organisaatioissa, jossa toteutetaan pro-
jekteja, on tehty erillisiä projektiohjekirjoja, joilla määritetään toimivalta ja vastuu-
kysymykset projektin keston ajaksi.
Projektiin kohdistuu paljon vaatimuksia/toiveita projektin ulkopuolelta. Nämä toi-
veet ja tarpeet ovat omalta osaltaan määräämässä projektin piirteitä jopa siinä määrin,
että kaikkia projektin ominaisuuksia ei ole mahdollista toteuttaa. Tällöin esimerkiksi
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ohjausrakenne saattaa merkitä rahoittajan edellyttämää ohjausrakennetta, joka on
poikkeava linjaorganisaation normaalista ohjausrakenteesta.
Lähtökohtia projektityölle
Projektitoimintaa ei pitäisi nähdä taikka tehdä irrallisena osana organisaatioiden, yh-
teisöjen tai erilaisten viranomaisorganisaatioiden tai esimerkiksi kuntien perustoi-
mintoja. Projekteja pitää pyrkiä hyödyntämään tehokkaasti osana koko yhteisön tai
alueen menestykseen tai tiettyyn päämäärään tähtäävää kehittämistoimintaa. Varsin-
kaan ulkopuolisella rahoituksella toteutetulla projektilla ei myöskään pidä ylläpitää
organisaatioiden tai yhteisöjen ”normaalia” toimintaa.
Projektien lähtökohta on ongelmakeskeinen: joko ratkaistavan ongelman, uuden mah-
dollisuuden tai lupaavalta tuntuvan toimintaidean tiedostaminen. Kehittämisprojekteilla
pyritään mm. parantamaan jonkin olemassa olevan toiminnan tasoa, luomaan edelly-
tyksiä uusille hyvinvointipalveluille, kehittämään tuotantoa tai parantamaan elinym-
päristön tilaa. Projektin sisällöksi muodostuu  usein jonkin olemassa olevan tai uuden
toiminnon puitteiden parantaminen, mikä onnistuessaan johtaa toiminnan itsenäiseen
kehitykseen projektin loputtua. Projekteilla pitää pyrkiä pitkäaikaisiin, kestäviin vai-
kutuksiin eikä pelkästään lyhtyaikaiseen toiminnan tai tulosten tason nostamiseen.
Projektin tavoitteita ja merkitystä tulee tarkastella usealta eri kannalta:
Alueellinen näkökulma:  Sekä kansallisten että Euroopan unionin rahoitusmekanismien
tavoitteena on alueellisten erojen poistaminen. Yksittäisen projektin kohdalla tämä
merkitsee sitä, että jokaisen rahoitettavan projektin tulee omilla tavoitteillaan olla
tukemassa laajempia, alueellisia tavoitteita ja kehittämissuunnitelmia. Kaikkien pro-
jektien ”pyramidin” huippuna tulee olla alueellinen kehittyminen ja hyvinvointi.
Rahoittajan näkökulma: Rahoittajana toimivan hallintoviranomaisen tehtäviin kuu-
luu projektien avulla toteuttaa oman hallinnonalansa kehittämistarpeita. Rahoittaja
on projektin lopullinen hyödynsaaja. Eri rahoittajilla on omat painopisteensä, joita
projektimaisin keinoin halutaan edistää. Tällaisia painopistealueita voivat olla esi-
merkiksi yrittäjyys, tietoyhteiskuntavalmiuksien kehittäminen tai nuorten elinolojen
parantaminen.
Hakijaorganisaation ja hallinnoijan näkökulma:  Projektimainen toiminta mahdol-
listaa erilaisten kehittämistavoitteiden läpiviennin tai esimerkiksi koulutusorganisaa-
tiossa uusien menetelmien kokeilun. Projektien avulla hallinnoija saa kokemusta, jota
voidaan hyödyntää koko organisaation kehittämistavoitteissa. Projektin tulee olla lin-
jassa organisaation muun toiminnan kanssa; jollei näin ole, muusta toiminnasta irral-
lisella projektilla ei voida saavuttaa pitkäkestoisia tavoitteita.
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Kohderyhmän näkökulma:  Se, mitä kohderyhmä kokee saavansa projektista kertoo
siitä, onko projekti onnistunut ja onko kohderyhmä sitoutettu toimintaan. Kehittämis-
projektien arvioinnit perustuvat usein kohderyhmän näkökulmaan. Kohderyhmän ja
yksilön kannalta merkitys on usein kuitenkin vaikeasti todennettavissa ainakaan vä-
littömästi projektin aikana. Usein aluekehityksessä tai henkilökohtaisessa kehitykses-
sä ja muutoksessa on kysymys monien asioiden summasta. Tavoitteiden toteutuminen
ja samalla koko projektin onnistuminen konkretisoituu usein vasta projektin päätty-
misen jälkeen; usein vaikutukset alkavat näkyä vasta vuosien päästä.
Projektin elinkaari
Jokaisella projektilla on oma elinkaarensa, joka on hyvä tiedostaa ja jonka merkitys
on syytä ymmärtää. Elinkaariajattelun mukaan projekti voidaan jakaa viiteen eri vai-
heeseen: aloitus, suunnittelu, toteutus ja toimeenpano, seuranta, päättäminen. Virta-
sen mukaan projektin elinkaaren tiedostaminen on välttämätöntä jo siitä syystä, että
projektin riskit pystyttäisiin käsitteellistämään ja sijoittamaan elinkaaren eri vaihei-
den aikajanalle (Virtanen 2000, 73).
Projektin aloitus
Projektin alkusanat lausutaan silloin, kun tunnistetaan ja tiedostetaan olemassa oleva
kehittämistarve ja muodostuu ajatus siitä, että tunnistettuun tarpeeseen on olemassa
ratkaisuvaihtoehtoja. Projektin aloitusvaiheessa projektille luodaan visio ja hahmo-
tellaan toimenpiteitä valitun vision saavuttamiseksi.
Suunnittelu
Projektisuunnittelu jaetaan karkeasti kolmeen eri vaiheeseen: esisuunnittelu, varsi-
naisen projektisuunnitelman (ja rahoitushakemuksen) laatiminen sekä työnsuunnittelu.
Esisuunnittelun aikana tehdään tausta- ja esiselvityksiä, joiden avulla kartoitetaan onko
valittu kehittämiskohde sellainen, että siihen voidaan vaikuttaa projektimaisin kei-
noin. Mikäli esisuunnittelun tuloksena päätetään projektin suunnittelua jatkaa, on
vuorossa varsinaisen projektisuunnitelman laatiminen. Projektisuunnitelman tueksi
tarvitaan myös työsuunnitelma, joka on täsmällisempi toimintojen kuvaus työjärjes-
tyksineen.
On huomattava, että projektisuunnitelma on eri asia kuin rahoitushakemus. Rahoitus-
ta haettaessa riippuu viranomaisesta, millainen rahoitushakemus laaditaan. Lomak-
keet vaihtelevat hieman eri rahoittajaviranomaisilla, sillä kullakin on omia erityis-
tavoitteitaan joita lomakkeilla pyritään selvittämään ja selkiyttämään. Rahoitushakemus
on rahoittajan tarpeisiin laadittu asiakirja.
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Projektin toteutus tai toimeenpano
Toimeenpanovaiheessa yksinkertaisesti toteutetaan ne toiminnot, jotka suunnittelu-
vaiheessa on määritelty tehtäviksi asetettujen tavoitteiden saavuttamiseksi. Projekti-
suunnitelman tueksi projektin aikana tulee tehdä tarkennettuja työsuunnitelmia joissa
määritellään täsmällisemmin projektin toimenpiteet. Projektin toteutus- ja toimeen-
panovaiheeseen liittyvät kiinteästi myös seuranta ja arviointi.
Projektin seuranta ja arviointi
Projekteissa on kyse kehittämisestä. Oikean kehityssuuntauksen varmistamiseksi tu-
lee projektin toteutumista arvioida. Projektille tulee jo suunnitteluvaiheessa luoda
arviointikriteerit ja arviointisuunnitelma. Arviointia voidaan toteuttaa monin tavoin,
mutta tehokas tapa on luoda projektikohtainen itsearviointisuunnitelma, jonka avulla
projektin tavoitteiden toteutumisen seurannasta tulee joustava ja systemaattinen toi-
mintatapa. Arviointi lisää tietoisuutta asioiden tilasta ja sen perusteella päätetään,
tehdäänkö asioille jotain vai annetaanko niiden olla entisellään. Ilman projektin jat-
kuvaa arviointia projektin suunnan oikeellisuutta ja toimintojen kohdentumista ja
vaikutusta ei pystytä todentamaan ja korjaamaan.
Suunnittelu, toimeenpano ja arviointi muodostavat projektiaikaisen syklin. Projektin
edetessä arvioinnin kautta saadaan tietoa projektin etenemisestä ja vaikuttavuudesta.
Mikäli asetetut tavoitteet eivät näytä täyttyvän, tulee projektin toimintoja suunnata
uudelleen. Perusasetelmaan arviointi on vertailua, jossa verrataan tosiasioita (mitä
on) arviointiperusteisiin (miten pitäisi olla). Tarkoitus on kriittisesti analysoida toi-
mintoja, niiden toimeenpanoa sekä niiden vaikuttavuutta, tehokkuutta ja merkitystä
suhteessa asetettuihin tavoitteisiin (arvioinnista laajemmin esim. tässä kirjassa Pirttilä
& Pääkkö).
Projektin päättäminen
Projektin päättämistä ei yleensä projektikirjallisuudessa ja ohjeistuksissa muutamaa
poikkeusta lukuun ottamatta mielletä vaiheeksi, johon pitää jo suunnitteluvaiheessa
paneutua.
Projektin päättäminen on kuitenkin yksi merkittävimmistä projektivaiheista: tällöin
punnitaan se, mitä projektissa on todella saatu aikaiseksi, onko kehittämistoimenpiteet
tehonneet ja onko projektin aikana saavutettu sellaiset olosuhteet, että toiminnot jat-
kuvat ilman projektimaista tukea. Karrikoiden voidaankin sanoa, että projektin tär-
kein vaihe on sen päättäminen.
Projektin aloitusvaiheessa pitäisikin esittää projektin kannalta tärkein kysymys: Mitä
tapahtuu projektin jälkeen? Mikä on se visio, joka on muuttunut konkreettiseksi toi-
minnaksi projektin kautta. Liian usein projektin päättämiseksi – ainakin suunnittelu-
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vaiheessa – mielletään rahoituksen päättyminen ja loppuraportin kirjoittaminen. Pe-
rusteltua onkin väittämä, jonka mukaan projektin suunnittelu pitää aloittaa lopusta!
Päättämisvaiheen tärkeimpiä elementtejä on projektin jälkihoito ja osallisten sitoutu-
misen jatkuminen. Jo suunnitteluvaiheessa projektille asetettavia tavoitteita tulisi pei-
lata projektin päättymiseen; mikä on se taso, jolla tavoitteet toimivat mahdollisen
projektirahoituksen jälkeen?
Projektin suunnittelu
Kehittämistavoitteisiin pyrkivä projekti vaatii huolellisen ja pitkäjännitteisen suun-
nittelun. Suunnittelua voidaan kuvata ennakointiin ja kuvitteluun perustuvaksi
tahtomiseksi ja tältä pohjalta nousevista asioista valintojen tekemiseksi. Kehittämistyö
on hidasta. Yksittäisen projektin ei tule asettaa liian laajoja tai lukumäärältään useita
kehittämistavoitteita. Keskittymällä oleellisempaan ja kipeimmin ratkaisua tarvitse-
maan ongelmaan saadaan parhaimpia tuloksia.
Projektisuunnitteluun käytetyn ajan merkitystä ei voida tarpeeksi korostaa. Suunnit-
teluun pitäisi resursoida, se pitäisi pystyä tekemään mahdollisimman kattavasti ja
avoimella asenteella. Mikäli projekti aiotaan tehdä julkisella rahoituksella, ongelmaksi
muodostuu usein se, että projektisuunnitteluun ei ole aina ole mahdollista saada ulko-
puolista, julkista rahoitusta.
Mikäli ongelmiin ei paneuduta tarpeeksi, on vaarana että tunnistetaan vääränlainen
kehittämistarve. Mikäli näin tapahtuu, ajaudutaan tilanteeseen missä hoidetaan vain
ongelmien ilmenemismuotoja, vaikka pitäisi päästä vaikuttamaan ongelmien
ilmenemisen taustalla piileviin syihin. Yleisimpiä projektisuunnittelun virheitä on,
että lopullinen toteutussuunnitelma tehdään suoraan alustavan projekti-idean/rajauksen
pohjalta syventymättä asiaan perusteellisemmin (Silfverberg 1999, 21). Lisäksi
projektisuunnitelmat ja niiden pohjalta rakennetut toteuttamissuunnitelmat saatetaan
tehdä ilman, että kohderyhmää tai sen edustajia ei kuulla ja näin osallisteta.
Osallistamisella projektisuunnittelun ja projektin toteutuksen yhteydessä tavoitellaan
kohderyhmän tai projektin hyödynsaajien mukaan ottamista projektin elinkaaren kaik-
kiin vaiheisiin. Osallistamisessa kuitenkin piilee myös se vaara, että mennään liikaa
kohderyhmän omien toiveiden mukaisesti ja terveellinen kriittisyys unohtuu. Tosiasi-
assa muutosprosessi/uudet toimintamenetelmät ja asiat koetaan usein uhkana. Mikäli
muutosta halutaan saada aikaan, täytyykin projektijohtajan päättäväisesti ja määrätie-
toisesti pystyä viemään projektia tarkoin valittuun suuntaa siten, että osalliset ovat
kuitenkin mukana prosessin kaikissa vaiheissa, saavat äänensä kuuluviin ja ennen
kaikkea näin sitoutuvat kehittämistavoitteisiin.
Jotta suunniteltu projekti pääsisi kestäviin tavoitteisiin, suunnitteluvaiheeseen pitäisi
saada mukaan ainakin seuraavat tahot:
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Projektin kohderyhmä: henkilöt tai tahot, joille toimintaa suunnitellaan. Parhaimmil-
laan projekti lähtee liikkeelle juuri kohderyhmän tarpeista.
Projektin sidosryhmät: ryhmät tai henkilöt, jotka ovat oleellisia projektin käytännön
toteuttamisessa tai jotka ovat kytköksissä kohderyhmään.
Tahot, joiden poisjättäminen saattaa aiheuttaa myöhemmin ongelmia: Taho, jonka
olemassaoloon ei juurikaan kiinnitetä huomiota ennen kuin projektin aikana alkaa
syntyä vastarintaa, joka häiritsee kehittämistoimia. Esimerkiksi erilaiset arvot ja asen-
teet voivat olla kehittämistyön esteenä, mikäli näihin ei kiinnitetä huomiota.
Paul Silfverbergin (1997, 9) mukaan kehittämisprojektin suunnittelun voi yksinker-
taistaa kolmeen perusasiaan, jotka on huomioitava projektia suunniteltaessa:
Tarvelähtöisyys: suunnittelun lähtökohdaksi kohde- ja sidosryhmien itsensä kokemat
ja priorisoimat ongelmat tai uudet mahdollisuudet. Näin varmistetaan, että toiminta
on kohderyhmälleen sopivaa ja osalliset sitoutuvat hankkeen toimintoihin.
Tavoitteellisuus: suunnitelma perustuu selkeästi ja reaalisesti määriteltyihin tavoittei-
siin. Lisäksi suunniteltujen toimintojen tulee olla tarpeeksi konkreettisia.
Osallistuvuus: hankkeen toteutukseen osallistuvat tai sen vaikutuksen kohteena ole-
vat ryhmät otetaan mukaan suunnitteluun ja päätöksentekoon koko hankkeen ajan.
Projektin alustava rajaus
Projekti-idean hahmottamisen jälkeen tehdään projektin alustava rajaus, jolloin mie-
titään kehitettävän toiminnan tulevaisuuden visiota. Visiota hahmottaessa tulee miet-
tiä, mitä tai ketä kehitettävä toiminta koskee, miten eri sidosryhmät voisivat toimin-
nasta hyötyä, minkälaista ja ketä palvelevaa toiminnan tulisi olla, jotta se laadultaan
olisi korkeatasoista, sekä mikä voisi olla toiminnan kunnianhimoinen mutta samalla
realistinen laajuus tulevaisuudessa. Tämä alustava tavoitteenasettelu toimii lähtökoh-
tana mietittäessä, mitä projektissa tulisi konkreettisesti tehdä valitun vision toteutumi-
seksi (Silfverberg 1999, 24).
Hahmotettaessa ongelmia täytyy tunnistaa oikea kehittämistarve, jotta ei alettaisi hoi-
taa ongelmien ilmenemissyitä vaan paneuduttaisiin itse ongelmaan. Esimerkiksi maalta-
muutto ei ole ongelma, johon voidaan suoraan vaikuttaa projektimaisilla keinoilla.
Sen sijaan projektien avulla voidaan vaikuttaa alueen elinkeinorakenteeseen siten,
että yhä useammalla olisi mahdollisuus ansaita elantonsa alueelta ja täten välttää
maaltamuutto.
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Koska ongelmia ja tarpeita on aina enemmän kuin ratkaisumahdollisuuksia, on tehtä-
vä selkeitä valintoja: mihin ongelmiin ja esteisiin pitäisi ensisijaisesti  pyrkiä vaikut-
tamaan ja miten vahvuuksia, mahdollisuuksia ja resursseja voitaisiin parhaiten hyö-
dyntää? Suunnitteluprosessin aikana analysoidaan tarpeita, ongelmia, vahvuuksia ja
mahdollisuuksia suhteessa käytettävissä oleviin resursseihin. Ongelmien taustalla ole-
via syitä tulee tarkastella hankkeen alustavan rajauksen jälkeen niin kohderyhmän
kuin tärkeimpien sidosryhmien näkökulmasta. (Silfverberg 1999, 26)
Jotta projektin suunnitteluvaiheessa osattaisiin hahmottaa oikea kehittämistarve, voi-
daan valittua kehittämiskohdetta lähestyä esimerkiksi ongelma-analyysin avulla. Paul
Silferberg on esittänyt Työministeriön julkaisemassa Projektinvetäjän oppaassa konk-
reettisia ohjeita laajaan ongelma-analyysin tekemiseen. Ongelma-analyysissa on tar-
koituksena tunnistaa ne tekijät, jotka ovat merkittävimpiä perusongelman syitä tai
kehityksen esteitä ja joihin voidaan vaikuttaa projektimaisin keinoin (Silfverberg 1999,
25-26).
Silferbergin mukaan ongelma-analyysin kautta etsitään vastauksia seuraaviin kysy-
myksiin: mitkä tekijät ongelmien syinä, mitä esteitä tai rajoitteita toimintaympäristö
aiheuttaa sekä mitkä tekijät ovat toiminnan kehittämisen pullonkauloja? Ongelma-
analyysiin kirjataan kaikki tunnistetut ongelmat. Priorisoinnin vuoro tulee vasta tä-
män vaiheen jälkeen.
Ongelmatilanne pitää voida jakaa ongelmatahoihin (”mikä ongelma?”) ja ongelma-
tasoihin (”kenen ongelma?”). Sama asia saattaa esiintyä erilaisena ongelmana tai on-
gelman taustasyy nähdään katsontakannasta riippuen erilaisena. Kun ongelmat on tun-
nistettu, ne priorisoidaan sen mukaan mikä on niiden merkittävyys ja mahdollisuudet
vaikuttaa niihin. Täytyy muistaa, että on olemassa asioita ja kehittämistarpeita, joihin
ei voida vaikuttaa projektimaisen keinoin, vaan joihin tarvitaan esimerkiksi lainsäädän-
nöllistä uudistusta.
Kehittämistarpeita ja ongelmia mietittäessä täytyy pitää mielessä, että ongelmat ovat
harvoin objektiivisia; samoin ovat  erilaiset ratkaisumallit. EU-osarahoitteisissa
projekteissa puhutaan paljon innovatiivisuudesta ja innovaatioiden siirrettävyydessä.
Mikäli ratkaisumalli kohdistuu ihmisten toimintatavan muuttamiseen, on siirrettä-
vyyden kanssa syytä olla varovainen. Se, mikä sopii toimintamalliksi pohjanmaalaiselle
maaltamuuton esteeksi, ei välttämättä istu Kainuussa.
Mallien siirrettävyyteen liittyviä haasteita kuvaavat Oksa ja Turunen arviointi-
raportissaan Oppivan Vaara-Karjalan arviointi. Oppiva Vaara-Karjala- hanke jatkoi
Nurmeksessa, Juuassa ja Valtimolla toimineen Oppiva Ylä-Karjala-tietoyhteiskunta-
hankkeen toimintaa. Menestystarinaksi muodostunut kansalaisverkko-hanke laajentui
Lieksaan, Ilomantsiin ja Tuupovaaraan. Oksa ja Turunen arvioivat, että mitä
erilaisempaan toimintaympäristöön mallia ollaan siirtämässä, sitä vaikeampaa siirtä-
minen on. Alueet etsivät omia erikoisvahvuuksiaan ja toimintaympäristöjen erilai-
suus kasvaa. Siirrettävyyden käsite sai Oppiva Ylä-Karjala-hankkeen yhteydessä uu-
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den määrittelyn. Määritelmän mukaan se, mitä voidaan tarjota siirrettäväksi malliksi,
on toisille paikkakunnille tarjottavia oppimisen aineksia. Tuloksen kannalta alkupe-
räisen mallin menestystä ratkaisevampaa on oppimista harjoittavan oman oppimis-
prosessin eteneminen. (Oksa ja Turunen 2002, 7, 76)
Priorisointi
Ongelma-analyysin jälkeen tehdään valinta kehittämiskohteesta. Projektin sisällöksi
ja toimenpiteiksi pitäisi löytää tehokkain tapa käyttää olemassa olevia resursseja tär-
keimpien ongelmien ja niiden syiden ratkaisemiseksi sekä uusien mahdollisuuksien
hyödyntämiseksi.
Käyttökelpoinen menetelmä ideoinnin selkiyttämisessä ja vaihtoehtojen, visioiden ja
ratkaisujen hahmottamisessa on perinteinen SWOT –analyysi, jossa kirjataan havai-
tun kehittämistarpeeseen mahdollisuuksia, heikkouksia, uhkia ja vahvuuksia. Lisäksi
SWOT -analyysiin kirjattuna voidaan käydä kunkin epäkohdan kyseessä ollessa miet-
timään, voiko esitettyyn ongelmaan edes vaikuttaa projektimaisin keinoin?
Projektin esiselvitysvaiheessa tulee aina selvittää, onko valitulle toimenpiteelle esi-
merkiksi lainsäädännöllisiä esteitä. Toimialakohtaisesti tulee selvittää, onko kyseisel-
lä toimialalla suunnitteilla laajempia kehityssuunnitelmia, jolloin havaittuun ongel-
maan ollaan jo kehittämässä ratkaisuja. Maakunnalliset ja kuntakohtaiset suunnitel-
mat täytyy myös huomioida. Monille sektoreille on laadittu pitkäjänteisiä kehittämis-
työn ohjeistuksia ja suuntaviivoja. Lisäksi tulee selvittää valittuun kehittämiskohteeseen
aiemmin kohdistuneet projektit.
Tässä vaiheessa tulee viimeistään myös ajatella rahoituslähdettä. Mikäli hankkeelle
halutaan osarahoitusta EU:n rakennerahastoista, tulee tarkoin tutkia ohjelma-asiakir-
jat, joissa selviää millaisia projekteja kustakin ohjelmasta tuetaan.
Projektisuunnitelma
Itse projektisuunnitelman tulee vastata kolmeen kysymykseen: Miksi projekti toteu-
tetaan, (tavoitteet, miten saavuttamista mitataan), mitä projektissa pitää tehdä (konk-
reettiset tuotokset, jotta tavoitteisiin päästään) sekä miten projekti toteutetaan
(toteuttamismalli, vastuuhenkilöt, resurssit, aikataulu).
Hyvän, toteuttamiskelpoisen projektisuunnitelman tunnusmerkkejä ovat seuraavat:
Tavoitteet on määritelty selkeästi ja yksiselitteisiksi, kohderyhmä rajattu, kohderyh-
män ja yhteistyökumppaneiden sitoutuminen on varmistettu, projektin toimintamalli
on selkeä ja konkreettinen ja toimintasuunnitelma on looginen. Projektisuunnitelmassa
tulee myös tuoda ilmi, kuinka projektin aikana mahdollisesti esiin tulevia riskejä on
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kartoitettu. Lisäksi tavoitteiden mitattavuus on etukäteen suunniteltua ja projektilla
on selkeä tiedottamissuunnitelma, jonka avulla toiminnoista tiedotetaan niin kohde-
kuin sidosryhmille sekä suurelle yleisölle.
Projektisuunnitelman tulee kuitenkin olla ”tarpeeksi väljä” siten, että se mahdollistaa
muutokset ja suunnan tarkistamisen. Vaikka projekti olisi kuinka huolella suunniteltu
ja määritelty, on pidemmissä kehittämisprojekteissa vastassa paljon ennakoimattomia
ja inhimillisiä tekijöitä, jotka saattavat hidastaa kehittämistyötä ja asettaa tavoitteiden
tarkistamistarpeita.
Projektin tavoitteet on määriteltävä tarpeeksi konkreettisiksi siten, että ne ovat toteu-
tettavissa. Usein projektia suunniteltaessa sorrutaan ihanteellisiin visioihin; mikäli
näin tehdään, tulee projektin toteuttamisvaiheessa ongelmia. Tavoitteiden asettelussa
saatetaan myös sortua liian yleisiin esityksiin. Projektissa kannattaakin pyrkiä selke-
ään ja yksinkertaiseen tavoitteeseen; projektityössä yksinkertaisuus on hyve. Lisäksi
tavoitteita asetettaessa täytyy aina muistaa miettiä, mikä on tilanne projektin päätyt-
tyä? Onko tavoitteet sellaisia, että ne eivät ole sidoksissa projektirahoitukseen tai
projektin organisoimaan toimintaan.
Aikataulu on myös merkittävä elementti. Koska projektityössä on kysymys kehitty-
misestä ja oppimisesta, on selvää että kyseiset asiat kohdistuessaan ihmisiin vaativat
aikaa. Muutos aiheuttaa usein vastarintaa, jonka murtamiseen menee aikaa. Samoin
ihmisten sitouttaminen toimintaan kysyy oman aikansa.
Resurssit ovat projektin moottori. Riittääkö mahdollisesti saatava projektirahoitus
suunniteltujen toimintojen toteuttamiseen tai onko tarpeeksi osaavaa työvoimaa saa-
tavilla. Tärkeää on myös miettiä projektin johtamismalli ja organisaatio. Kuka todella
tekee ja kuka ottaa vastuun?
Projektin johtaminen
Projektin onnistuminen tai epäonnistuminen kulminoituu usein projektipäällikön tai-
toihin ja projektin johtamiseen. On oltava ”kohtalaisen hyvä kaikessa ja erityisen
hyvä jollain osa-alueella”.
Projektin johtaminen on sekä ihmisten että asioiden johtamista. Projektin johtajalta
tai projektipäälliköltä vaaditaan osaamista projektisuunnitteluun, sosiaalisia
pätevyyksiä, erilaisten kulttuurien ja toimintatapojen tuntemista, esiintymis- ja moni-
puolisia vuorovaikutustaitoja. Lisäksi on oltava substanssiosaamista ja asiakasläh-
töisyyttä.
Kehittämisprojekteissa projektipäällikön epäilemättä merkittävimpinä osaamis-
vaatimuksina voidaan pitää sosiaalista osaamista ja vuorovaikutustaitoja. Kun on ky-
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symys muutosprosessien läpiviemisestä, on oltava erityisen hyvä ihmisten kanssa
toimija. Projektipäälliköltä vaaditaan myös asennepätevyyksiä; kohderyhmän toimin-
tatapoja ja arvoja on kunnioitettava. Myös omat ennakkokäsitykset täytyy pystyä sul-
kemaan tieltä pois.
Projekteissa toiminnan monitasoisuus ja  –tahoisuus tekevät johtamisen kysymykset
poikkeuksellisen haasteellisiksi. Perinteiset suunnittelu- ja hallintokysymykset eivät
ole sellaisenaan siirrettävissä projektien ohjaamiseen. Yhteistyöprosessit edellyttävä
tavanomaista vuorovaikutteisempaa ja sitoutuneisempaa johtamista. Samalla ne vaa-
tivat entistä laaja-alaisempaa vastuunkantoa. Parhaimmillaan vastuuta ottavat kaikki
toimijat ja johtajuuden tehtäväksi jää mahdollistaminen ja tukeminen. Ne muodosta-
vat keskeiset reunaehdot kokeilujen liikkumavaralle ennallaan pysyvässä järjestel-
mässä. (Pohjola 1998, 140)
Projektit toteutetaan poikkeuksetta ryhmässä. Projektiryhmän sisällä sekä siitä ylös-
päin toimiva yhteistyö on projektitoiminnan onnistumisen kulmakiviä (Jalava & Vir-
tanen 2000, 51). Projektissa tarvitaan monenlaista osaamista. Projektityössä - niin
kuin muissakin tehtävissä – tulee rekrytoida viisaasti.
Arvot ja projektityö
Miksi pitäisi puhua arvoista projekteissa? Oltiinpa arvoista ja arvokeskustelusta mitä
mieltä tahansa, arvot vaikuttavat kaikkien meidän ajatuksiin ja tekoihin. Tämän vuok-
si myös kehittämistoiminnassa ja projektissa pitäisi löytää ja tunnistaa yhteiset -
toteuttajan, kohderyhmän ja sidosryhmien - hyväksymät arvot. Arvoilla tarkoitetaan
hyvinä ja tärkeinä pidettyjä asioita, jotka voivat ohjata valintoja tai olla toiminnan
tavoitteita (Niiniluoto 2000, 4).
Arvopäämäärät ja toiminnan tavat vaihtelevat kulttuureittain ja eri aikoina, ja samankin
kulttuurin sisällä on ihmisiä ja ryhmittymiä, joiden arvokäsitykset poikkeavat toisis-
taan. Tietty päämäärä voidaan siis nähdä – katsantokannasta riippuen - moraalisena
tai epämoraalisena (Rantala 2000, 59). Arvojen tunnistaminen on hankalaa, sillä vaikka
kaikilla asioilla on arvonsa, ne riippuvat vain arvon asettajasta. Parhaimmillaan – tai
paremminkin pahimmillaan – arvojen sivuuttaminen projektin suunnittelussa ja to-
teuttamisessa saa aikaan projektin epäonnistumisen.
On helpompi puhua käytännön toteuttamisesta kuin arvoista niiden takana. Miten puhua
sellaisesta, joka ei ole ”käsin kosketeltavaa” tai euroissa mitattavaa? Arvokeskustelua
ja arvojen kirjaamista ei kuitenkaan projekteissa pidä sivuttaa, koska kehittämistyössä
perimmäisenä kysymyksenä on kuitenkin muutoksen aikaansaaminen. Usein pyritään
vaikuttamaan ihmisten elintottumuksiin tai elinympäristöön. Arvokeskustelun voi tun-
nistaa minkä tahansa hankkeen tai toiminnan taustalta.
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Omaksutut arvot ovat samalla hyväksyttyjä päämääriä ja tavoitteita, jotka ohjaavat
toimintaa. Arvot ilmaisevat halun tehdä ja sitoutua. Arvoja ei pitäisi ohittaa, vaan
niitä voi käyttää projektin johtamisen välineenä. Projektinjohtajan ja projektityön-
tekijöiden on ymmärrettävä, mitä kohderyhmän arvostamat asiat käytännössä merkit-
sevät. Arvot myös muuttuvat - tosin hyvin, hyvin hitaasti. Kehittämiseen ja kehittymi-
seen kuuluu kuitenkin muutos ja sen hyväksyminen. Muutos pitää pystyä toteutta-
maan siten, että se ei johda konfliktiin olemassa olevien arvojen kanssa, vaan että
mahdollisuudet muutokseen ja toiminnot sen toteuttamiseen nousevat yhteisesti
hyväksytystä arvopohjasta.
Esimerkkinä paikallinen kumppanuus
Paikallisuuteen perustuvan yhteistoiminnallisen kehittämisen mallia on kehitetty mm.
paikallisen kumppanuuden kautta. Paikallisessa kumppanuudessa työttömät, yrittä-
jät, oppilaitosten, ammattiyhdistysliikkeen, seurakuntien, kansalaisjärjestöjen ja vi-
ranomaisten edustajat pohtivat yhdessä oman paikkakuntansa työttömyyden vähentä-
misen keinoja. Vuoden 1997 alussa toteutettiin laajempi ”kumppanuuskokeilu” ta-
voite 3 ja 6-alueilla. Tavoitteena oli suunnitella uusia työpaikkoja synnyttäviä hank-
keita. Kumppanuus-idea perustuu paikallisen aloitteellisuuden aktivoimiseen ja
innostamiseen. Ajatus ei ole uusi, vaan suomalaisen paikallisen kumppanuuden ja
kansalaistoiminnan  ilmentymänä on ollut esim. maaseudun asukkaiden kylätoiminta.
(Katajamäki 1998, 1, 7)
Paikallinen kumppanuus perustuu kommunikatiivisen suunnittelun ideaan, jossa hy-
väksytään erilaiset tavat nähdä asioita. Päämääränä on, että eri tahojen edustajat poh-
tivat yhdessä asioiden merkityksiä, asettavat tavoitteita ja etsivät keinoja niiden saa-
vuttamiseksi. Lähtökohtana on todellisuus, jossa eletään yhdessä, mutta eri tavoin.
Ajattelumallin taustalla on  kommunikatiivisen toiminnan teoria, missä tavoitteena
on saada toimijoiden erilaiset ”elämismaailmat” kohtaamaan ja ymmärtämään tois-
tensa erilaisuutta. Kommunikatiivinen suunnittelu tähtää yhteisymmärryksen löyty-
miseen. Välttämättä ei tarvita kaiken kattavia suuria päämääriä ja ideaaleja ratkaisu-
ja. Kommunikatiivinen suunnittelu on prosessi, jossa huomio kiinnitetään vuoro-
vaikutuskanavien avaamista estävien tekijöiden poistamiseen ja sitä kautta syntyvien
uusien oivallusten syntymiseen. (Katajamäki 1998, 7-8)
Katajamäen mukaan paikallisen kumppanuuden suurin saavutus on kumppanuus itse;
idea paikallisen yhteisvastuun toimintatavasta. Kumppanuus on tuonut paikallisiin
keskusteluihin uusia aineksia. Kritiikkiä saa kumppanuuden organisointitapa Suomessa.
Kumppanuuden rooli ja asema on pystyttävä määrittelemään. Erityisen tärkeänä Ka-
tajamäki pitää kumppanuuden suhdetta valtionhallintoon sekä kunnallishallintoon.
(Katajamäki 1998 60, 71-72)
Paikallisen kehittämisen syntymallin taustalla vaikuttaa Pohjolan mukaan useita pääl-
lekkäisiä tekijöitä: aikakauden tilaus, paikallinen valmius kehittämiseen, toimijoiden
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samanhenkisyys, yhteiset intressit, alkusysäyksen merkitys ja toimivan yhteistyö-
foorumin luominen. Konkreettiset toimijat tekevät eri tavoin mahdollistavan ilmapii-
rin, yhteistyösuhteet ja toiminnalliset rakenteet. Usein myös esteiden ilmaantuessa
taustalta löytyy ihmisten tahaton tai tahallinen toiminta ja ratkaisut. Tässä suhteessa
eri toimijoiden integroiminen yhteistyöhankkeisiin on toiminnan tuloksellisuuden
avainkysymys. (Pohjola 1998, 115, 119)
Virtanen pitää paikallista kumppanuutta tuloillaan olevaksi asiaksi myös suomalai-
seen työllisyyspolitiikkaan. Arviointitutkimuksessaan Nuorten työpajatoiminnassa hän
toteaa, että työpajaprojektien toimeenpanossa näkyy selvästi eri tahojen yhteistyön
merkitys; uudenlaista alueellista kumppanuutta on syntymässä (Virtanen 1998, 45).
Paikallisuuden merkitystä korostavat myös Oksa ja Turunen Oppiva Vaara-Karjala -
arviointitutkimuksessaan. Hankkeen onnistumisen ydin oli paikallisuuden yhdistämi-
nen tietoyhteiskuntakehitykseen. Paikallisuus ei merkinnyt muusta maailmasta eris-
täytymistä vaan areenaa, josta käsin yhteiskunnan kehityksen asettamia haasteita koh-
dataan. (Oksa & Turunen 2000, 72)
Loppusanat
Projektien yleistyessä niitä kohtaan on tunnettu epäluuloa; on puhuttu jopa projektin
perustamisesta vain projektipäällikön palkkauksen turvaamiseksi. Kun projektityöhön
käytetään julkista rahaa, on aivan oikein myös kyseenalaistaa projektityön merkitystä
ja saavutettuja tuloksia suhteessa käytettyyn aikaan ja resursseihin.
Mutta ennen tuomion julistamista on kuitenkin hyvä palauttaa mieliin joitakin
kehittämisprojektien erityispiirteitä. Kehittäminen ja kehittyminen vaativat aikaa.
Yksittäisellä projektilla ei voida pelastaa koko maailmaa; ei edes tiettyä aluetta. Eikä
näin ole tarkoitustaan. Kehittyminen koostuu useiden toimenpiteiden yhteissummasta.
Projektit pitäisikin mieluummin nähdä mahdollistajana suunnanmuutokselle. Projek-
tin aikana luodaan olosuhteet – materiaaliset tai immateriaaliset – joiden avulla toi-
minnot saatetaan takaisin raiteilleen tai aivan uusille urille. Kukin projekti toteuttaa –
isommalla tai pienemmällä panostuksella – omaa tehtäväänsä kehittämisen mosaiikissa.
Jokainen julkisesti rahoitettu projekti on tärkeä peruspilari kestävälle ja tavoitteelliselle
politiikalle.
Aidolla verkottumisella ja yhteistyöllä projektien avulla voidaan kuitenkin siirtää vaik-
ka vuoria. Toimintakenttä kaipaa enemmän ohjausta ja rohkaisua yhteistoimintaan ja
verkostoitumiseen. Projektitoiminta on yhteistyössä kehittämistä, jossa toiminnan,
arvioinnin ja oppimisen avulla on mahdollista konkretisoida kehittämisen visiot.
Projektimaiseen työtapaan pitäisi pystyä yhdistämään tulisieluisia projektipäälliköitä
murtamaan rajoja ja rohkaisemaan ihmisiä toimintaan, tutkijoita seuraamaan projek-
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IKKU-ARVIOINTIMALLI - IKKUNA PROJEKTIEN JA
OHJELMIEN VAIKUTTAVUUTEEN
Ilkka Pirttilä  ja  Eija  Pääkkö
Johdanto
Arviointi liittyy oppimiseen, toiminnan kehittämiseen ja viime kädessä koko yhteis-
kunnan edistymiseen. Suomessa esimerkiksi erilaisten koulutuskokeilujen arviointi
on nähty olennaisena osana koulutuksen uudistamisstrategiaa. Arviointitutkimuksen
kasvavaa kysyntää  hallinnon kehittämistyössä 1990-luvulla on selitetty muun muas-
sa hallinnon hajauttamisella alueille, hallinnon yhteiskuntatieteellistymisellä sekä
arviointitiedon hyödyntämistarpeilla (Uusikylä 1999, 17-19). Euroopan unionissa
rakennerahastojen uudistaminen teki arvioinnista pakollisen ja järjestelmällisen.
Rakennerahastoarvioinneista tavoitellaan konkreettista EU:n alue- ja rakennepolitiikan
kehittämisen työvälinettä. Tämä edellyttää arviointien laadun/sisällön jatkuvaa kehit-
tämistyötä. Samanaikaisesti tulee kehittää alueellisten toimijoiden arviointiosaamista,
sillä aluekehitystoimenpiteisiin käytettävät kansalliset määrärahat on sidottu lähes
täysin EU-ohjelmien toteuttamiseen rakennerahastovarojen kansalliseksi vastinrahaksi.
Michael Patton (1997, 23) määrittelee arvioinnin systemaattiseksi tiedonkeruuksi
toimenpideohjelmien piirteistä, toiminnoista ja tuloksista. Tavoitteena on tehdä arvi-
ointia ohjelmista, parantaa niiden vaikuttavuutta tai vaikuttaa tulevaisuudessa toteutet-
tavien toimenpideohjelmien suunnittelua koskeviin päätöksiin. Arvioinnin jatkuva
kehittäminen edellyttää puolestaan metaevaluointia eli arvioinnin arviointia. Pattonin
mukaan metaevaluaatio on prosessi, jossa arviointihanke käydään varsinaisen arvi-
oinnin jälkeen läpi arviointitutkimuksen ammatillisen käytäntöjen, suositusten ja stan-
dardien avulla.
Tämän luvun kappaleessa kaksi esittelemme rakennerahastoarvioinnin kulun sekä
raportoimme toteuttamiemme arviointien jälkeisen vaikuttavuuden (itse)arvioinnin.
Kappaleessa kolme tarkastelemme sitä, kuinka teoriassa erilaisia tutkimus- ja kehittä-
misprojekteja ja niistä rakentuvien ohjelmien vaikutuksia tulisi arvioida. Suuntaamme
katseemme kansainväliseen tutkimuskirjallisuuteen, josta etsimme käsitteellisiä väli-
neitä arvioida, lähinnä yhteiskuntatieteellisen tutkimuksen ja osin myös yhteiskun-
nallisten kehittämisprojektien vaikutusta. Tämän jälkeen, yhdistämällä omat koke-
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muksemme ja tutkimuskirjallisuuden annin esitämme kappaleessa neljä IKKU-mal-
lin, jonka avulla uskomme voitavan arvioida erilaisten  projektien ja ohjelmien  vai-
kuttavuutta. Lopuksi luonnehdimme lyhyesti sitä, kuinka IKKU-mallia voidaan so-
veltaa projekteihin ja projektiohjelmiin.
Kokemuksia ennakointiohjelman vaikuttavuuden arvioinnista
Euroopan sosiaalirahaston (ESR) rakennerahastohankkeiden arvioinnissa huomioi-
daan muun muassa Euroopan unionin arvioinnille asettamat lähtökohdat, sosiaali-
rahaston tehtävät ja kunkin ministeriön linjaukset rakennerahasto-ohjelmatyölle (ks.
esim. Niemi 2000, 21-23). Arviointia voidaan täydentää tietyn ohjelman tai maakun-
nan aluekehittämisen kriteerein. Evaluoinnin toteutuksen seitsemän vaihetta ovat:
1. Arvioinnin kysymysten valinta;
2. Kaiken relevantin aineiston kerääminen ja avainasioiden identifiointi;
3. Valintakriteerien kehittäminen ja valitseminen sekä irrelevantin  aineiston
    poistaminen;
4. Kriittisen arvioinnin toteuttaminen;
5. Arvioinnin metodien kriittinen analysointi suhteessa arviointiaineistoon;
6. Arvioinnin synteesin laatiminen;
7. Synteesin tulosten julkaiseminen (Euroopan komissio 1999, 188).
Pattonin mukaan metaevaluaatio on prosessi, jossa arviointihanke käydään varsinai-
sen arvioinnin jälkeen läpi arviointitutkimuksen ammatillisen käytäntöjen, suositus-
ten ja standardien avulla.
Tässä kappaleessa pohdimme,  mitä opimme ennakointiohjelman vaikuttavuuden ar-
vioinnista. Siis kyseessä on pienimuotoinen arvioinnin arviointi eli metaevaluaatio.
Itsearviointimme kohdistui Tavoite 4 -ohjelman ’työelämän, työmarkkinoiden ja am-
matillisten vaatimusten muutosten ennakoinnin’ toimintalinjan evaluointiin, joka to-
teutettiin väliarviointina noin ohjelmakauden puolessa välissä ja kokonaisarviointina
ohjelmakauden lopussa. Väliarvioinnissa kohteena olivat syyskuuhun 1997 mennes-
sä käynnistyneet 82 ennakointihanketta (Jolkkonen ym. 1998). Ennakoinnin kokonai-
suuden arviointi  vuosina 1998-1999 pohjautui tuloksiin evaluoinnin puolimatkasta
sekä tuloksiin evaluoinnin jatkotaipaleelta (Moisseinen ym. 1999). Kohteena olivat
syyskuuhun 1999 mennessä ohjelmakaudella  käynnistetyt noin 150 projektia.
Ohjelma-asiakirja antoi ESR -ennakoinnin vaikuttavuuden arvioinnille seuraavan läh-
tökohdan:
Evaluoinnin tarkoitus on arvioida kriittisesti toimenpidettä, sen toimeenpanoa ja eri-
tyisesti sen vaikuttavuutta ja tehokkuutta suhteessa sille asetettuihin tavoitteisiin.
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Evaluoinnin tuottama tieto muodostaa pohjan tulevalle toimenpiteiden suunnittelulle
ja toimeenpanolle  (Työministeriö 1995, 97). Tehtävä ei ollut yksinkertainen tai help-
po. Termi ’vaikutus’ viittaa toteutuneeseen vaikutukseen eli siihen, miten hanke on
onnistunut vaikuttamaan hyödyntäjiensä toimintaan asetettujen tavoitteiden mukai-
sesti. Projektien vaikutukset tulevat kuitenkin näkyviin hitaasti, joten ohjelmanaikaiset
vaikutukset ovat osittain alustavia. Erityisesti ohjelman alkupuolella potentiaaliset
vaikutukset korostuvat.
Ensimmäisen vaiheen arvioinnissa hankkeet luokiteltiin ryhmiin tavoitteiden ja koh-
deryhmän mukaan. Evaluointi kohdistui saatujen hankeryhmien tematiikkaan,
toimeenpanoon, vaikuttavuuteen ja merkitykseen. Projektien evaluointihaastatteluissa
ja  kyselyissä potentiaalisia vaikutuksia havainnollistettiin neljän vaikuttavuusmallin
- instrumentaalisen, symbolisen, käsitteellisen ja praktisen mallin   avulla (ks. esim.
Jolkkonen ym. 1998, 100, 110). Mallit edustavat projektien vaikuttavuuden eri ulottu-
vuuksia. Vaikuttavuus on:
*  instrumentaalista silloin kun projektin tuloksia käytetään päätöksenteon toistettavana
välineenä eli instrumenttina. Tällöin projekti edistää erityisellä tavalla rationaaliseksi
oletettua päätöksentekoa.
*  käsitteellistä kun toimijoiden aiemmat käsitykset järkkyvät ja he alkavat etsiä uusia
käsitteellisiä tulkintoja. Tämä voi johtaa uuteen käsitemalliin.
*  praktista kun projektit vaikuttavat toimijoiden jatkuvina konsultatiivisina ohjaimina
esimerkiksi pysyvän toimintaverkon muodossa.
*  symbolista kun projektin tulokset lisäävät toimijoiden symbolista pääomaa eli
toimijat osaavat tarkastella aihetta ja puhua aiheesta aiempaa paremmin.
Kokonaisarvioinnin alussa tarkastelimme vaikuttavuusmalleja kriittisesti ja päädyim-
me projektien arvioinnissa hyödyntämään lähinnä instrumentaalista, käsitteellistä ja
praktista mallia. Symbolisen mallin käyttöön vaikutti kaksi seikkaa. Ensinnäkin pi-
dimme (edellä määritellyn mallin mukaista) symbolisen vaikuttavuuden olemassa-
oloa ohjelmakauden loppupuolella tavallaan itsestäänselvyytenä, olihan ennakointia
projektien tiedottamisvelvollisuuden kautta tehty tunnetuksi jo vuosia. Harjoitusta
puhua aiheesta aiempaa paremmin  oli siis kauden vanhetessa yhä suuremmalle
toimijajoukolle väistämättä kertynyt. Toiseksi pidimme symbolinen  -termiä
ongelmallisena, sillä tutkimustulosten hyödyntämistä käsittelevässä kirjallisuudessa
sen synonyymina on käytetty termiä ’poliittinen’. Poliittinen hyödyntäminen/vaikut-
taminen viittaa puolestaan tilanteeseen, jossa tiedolla suojellaan ja legitimoidaan muilla
perusteilla tehtäviä ratkaisuja (Lampinen 1985, 13). Sen sijaan positiivista valtaut-
tamista/voimaantumista (empowerment) emme vielä jäsentäneet symbolisen vaikut-
tamisen osaksi. Näistä syistä symbolinen vaikuttavuusmalli ei sellaisenaan tuntunut
käyttökelpoiselta työkalulta projektien arviointiin.
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Vaikuttavuusmallien lisäksi tarkastelimme kokonaisarvioinnissa erikseen prioriteetin
ennakoinnin kehittämisen vaikuttavuutta ja työllisyysvaikutuksia. Työllisyyden net-
tovaikutus saatiin vähentämällä bruttovaikutuksesta vuodot (ks. Hietala 1997).
Väliarvioinnin tulosten perusteella projekteilta puuttui tietoinen vaikuttamisstrategia.
Vaikka esimerkiksi projektikyselyssä löytyi kaikkien neljän vaikuttavuusmallin mu-
kaista vaikuttavuutta, projektien (potentiaalinen) vaikuttavuus oli odotettua vähäi-
sempää (Jolkkonen ym. 1998). Toisen vaiheen arvioinnissa projekteista löydettiin
instrumentaalista, käsitteellistä ja praktista vaikuttavuutta. Tulosten mukaan projek-
tien välinen yhteistyö oli edelleen vähäistä, mutta yhteistyö muiden kumppaneiden
kanssa oli huomioitu aiempaa paremmin. Vaikuttavuus oli pääosin potentiaalista, mutta
jonkin verran praktista vaikuttavuutta tai vaikutusta syntyi jokapäiväisessä toimin-
nassa. Myös symbolisen vaikuttavuusmallin mukaista vaikuttavuutta itse asiassa esiin-
tyi, sillä ohjelman aikana ennakointiin kouluttautui joukko tutkijoita ja ennakoinnin
menetelmiä kehitettiin. Kokonaisuutena ennakointitoiminnalla ei kuitenkaan tavoi-
tettu työelämän toimijoita kovin hyvin. Lisäksi työllisyysvaikutukset olivat vähäisiä.
Vaikutuspotentiaalia löytyi lähinnä ennakointihankkeista, jotka sisälsivät myös kou-
lutusta.
Kaiken kaikkiaan havaitsimme, että eri projekteilla (ja täten ohjelmalla) on erilaisia
aktuaalisia vaikutuksia ja potentiaalista vaikuttavuutta, sillä löysimme kaikkien nel-
jän vaikutusmallin mukaista vaikuttavuutta (ja vaikutuksia). Lisäksi huomasimme,
että jokin projekti voi olla vahva vain yhden vaikutuslajin suhteen ja että jollakin
toisella projektilla voi olla useanlajista vaikutusta. Projektien ja projektiohjelman
aktuaalisten vaikutusten ja potentiaalisen vaikuttavuuden arvioinnissa onkin otettava
huomioon erilaisten projektien erilajinen vaikutus, sillä on tärkeää, että koko ohjel-
massa on “tasaisesti” edustettuna eri vaikutuslajien projekteja. Vaikutusten (itse)ar-
vioinnissa jäi eniten askarruttamaan se, että emme pohtineet näiden vaikutus-
ulottuvuuksien keskinäissuhteita emmekä osanneet antaa riittävästi arvoa symbolisel-
le ja empowerment vaikutukselle.
Seuraavassa tarkastelemme lyhyesti viittä tutkimuskeskustelua etsien käsitteistöä, jonka
avulla arvioida erilaisista projekteista koostuvia yhteiskuntapoliittisia ohjelmia ja nii-
den vaikutuksia.
Projektien vaikuttavuus
Yhteiskuntatieteellisen tutkimuksen (ja tutkimusperusteisen kehittämistyön) ja käy-
tännön yhteiskuntapolitiikan suhteesta on käyty tutkimuskirjallisuudessa laajaa kes-
kustelua. Keskustelusta voidaan erottaa ainakin seuraavat osakeskustelut. Ensinnäkin
on olemassa edelleen jatkuva keskustelu Weissin malleista koskien yhteiskuntatie-
teellisen tiedon hyödyntämistä ja toiseksi toimintatutkimusta (action research) koske-
va metodologinen kirjallisuus on tuottanut ajatuksia siitä, kuinka yhteiskuntatieteelli-
nen (käyttäytymistieteellinen) tutkimus vaikuttaa käytäntöihin ja organisaatioihin ja
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kolmanneksi on myös  pohdittu tutkimus- ja kehittämistyön (R&D) merkitystä ja nel-
jänneksi 1990-luvulla on  termin ’valtauttaminen’ (empowerment) avulla tarkasteltu
tutkimuksen ja toiminnan vaikuttavuutta nousi (vrt. erityisesti kasvatustieteellinen,
sosiaalipoliittinen ja terveystieteellinen tutkimus) ja viidenneksi on pohdittu evaluaatio-
tutkimusten itsensä hyödyntämistä ja vaikuttavuutta.
Kaikki edellä mainitut keskustelut antavat näkökulmia, kuinka yhteiskuntatieteelli-
nen tutkimus ja kehittämistoiminta voivat vaikuttaa halutulla tavalla yhteiskunnalli-
seen käytäntöön ja miten niitä käytännössä hyödynnetään. Kansanviisaus opettaa, että
“tutki ennen kuin hutkit”. Siis: jotta voi arvioida esimerkiksi tiettyyn yhteiskuntapo-
liittiseen tai aluepoliittiseen päämäärään pyrkivää projektia tai projektiohjelmaa on
tunnettava,  mihin ja miten yhteiskuntatieteellinen tutkimus (ja  kehitystyö) voi peri-
aatteessa vaikuttaa.
Valistava vaikutus
Carol Weiss on yhteiskuntatieteellisen tutkimustiedon hyödyntämistä ja vaikutus-
kanavia koskevan keskustelun “grand old lady”. Hänen ensimmäiset tutkimuksensa
koskien yhteiskuntatieteellisen tutkimuksen erilaatuisia hyödyntämistyyppejä, ovat
toimineet yhä jatkuvan debatin keskeisenä lähtökohtana (Weiss 1977, 1979 & 1999 ja
Marra 2000).
Weiss (1977) esitti tutkimuksen hyödyntämiselle kuusi periaatteellista mallia: tutki-
mus-sovellus -malli (knowledge-driven model), ongelmanratkaisumalli (problem-
solving model), vuorovaikutusmalli (interactive model), poliittinen malli (political
model), taktinen malli (tactical model) ja valistava malli (enlightenment).
Ensiksi, tutkimus-sovellus -mallissa nähdään alan perustutkimuksen luovan edelly-
tykset soveltavalle tutkimukselle, kehittämistyölle ja viimein tiedon soveltamiselle.
Toiseksi, kysyntälähtöinen ongelmanratkaisumalli pitää tutkimuksen tehtävänä tarjo-
ta päätöksentekijälle tietoja ja menettelytapasuosituksia ongelmien ratkaisemiseksi.
Kolmanneksi, vuorovaikutusmallissa tutkimustiedon ajatellaan tulevan hyödynnet-
täväksi vuorovaikutusprosesseissa ja erilaisissa verkostoissa. Neljänneksi, poliittises-
sa mallissa tutkimus nähdään välineenä legitimoida päätöksentekoa. Viidenneksi, tak-
tinen malli viittaa tutkimustiedon väärinkäytön mahdollisuuteen. Kuudenneksi,
valistavassa mallissa tutkimus vaikuttaa tapoihin,  joilla päätöksentekijät muotoilevat
kysymyksensä, sekä tuottaa uusia näkökulmia ja perehtyneisyyttä ongelma-alueeseen.
Weiss on argumentoinut sen puolesta, että yhteiskuntatieteellinen tutkimus on har-
voin instrumentaalista eli toimii yhteiskuntapoliittisen päätöksenteon välittömänä
välineenä (Weiss 1979 ja 1999). Hän katsoo, että yhteiskuntatieteellinen tutkimus
parhaimmillaan vaikuttaa piilevästi ja välillisesti muuttaen päätöksentekijöiden
käsitteellistä horisonttia. Tutkimustieto vaikuttaa siihen, että toimijat hylkäävät aiem-
pia käsitteitä ja ottavat käyttöön uusia käsitteitä jäsentäessä esillä olevaa yhteiskun-
nallista kysymystä.
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Olemme yhtä mieltä siitä, että tämä käsitteellinen ja valistava vaikutusmuoto on yh-
teiskunta- ja ihmistieteistä puhuttaessa keskeinen. Kuitenkin voidaan ajatella, että
yhteiskuntatieteellisellä tutkimuksella on myös instrumentaalista vaikutusta. Esimer-
kiksi Archibaldin (1968) mukaan kliinisesti suuntautuneet  eli käytännön ongelmaan
ratkaisuja etsivät tutkijat pyrkivät siihen, että tutkimuksella on välitöntä merkitystä
päättäjien kannalta. Habermas (1981) on argumentoinut, että tutkimustieto on kolmen
lajista, jotka kukin liittyvät erilaisiin intresseihin ja palvelevat erilaista käytäntöä.
Hänen mukaan myös yhteiskuntatieteellinen tutkimus voi tuottaa yhteiskunnallisten
ilmiöiden ennustettavuutta ja hallittavuutta palvelevaa teknisen intressin mukaista
instrumentaalista tietoa (ks. myös Pirttilä & Nuotio 2000). Näin esimerkiksi tutkimus
tuottaa väestöennusteita, joita voidaan hyödyntää ohjattaessa esimerkiksi kunnallista
asuntotoimintaa.
Myös esimerkiksi erilaiset toistettavat - mutta samanlaiseen käsitteelliseen struktuuriin
nojaavat - talouspoliittiset barometritutkimukset voivat olla instrumentteina talous-
politiikassa ja taloudellisessa suunnittelussa. Yhtenä esimerkkeinä ovat myös Suo-
messa yleistyneet organisaatioiden ilmapiiritutkimukset. Niiden avulla organisaatioi-
den johdot ja henkilöstöt voivat seurata organisaationsa ilmapiirin muutosta tai verra-
ta omaa organisaatiotaan samanlaisiin organisaatioihin. Vertailun jälkeen organisaati-
ot voivat kokeilla uusia toimintamalleja ja taas uusien tutkimusten avulla tarkistaa
tapahtuuko toivottua ilmapiirimuutosta. Tähän liittyen mahdollinen on myös sellai-
nen  vaikutusmalli, jossa käsitteellinen ja instrumentaalinen vaikutus kietoutuvat si-
säisesti yhteen. Täten esimerkiksi ilmapiiritutkimuksen tulokset ja samaan tutkimuk-
sen kysymyksenasetteluihin sisällytetty  käsitteellinen idea “ilmapiiriltään terveestä
organisaatiokulttuurista” yhdessä vaikuttavat organisaation toimintakäytännön uudis-
tamiseen.
Toimintatutkimusten vaikutus
Toimintatutkimus (action research) omaa pitkät traditiot ja siinä voidaan erottaa eri-
laisia suuntauksia (Stringer 1999). Myös suomalaisessa yhteiskuntatieteellisessä tut-
kimuksessa toimintatutkimuksella ja sen osa suuntauksilla (sisältäen kehittävän työn-
tutkimuksen) on oma paikkansa (Kasvio 1994 ja Kuula 1999). Toimintatutkimuksen
katsomme vaikuttavan käytäntöön kolmen mallin mukaan. Nämä ovat reflektoiva malli,
prosessikonsultoiva malli ja “vallankumousmalli”.
Schön (1983) on esittänyt teoriansa, jossa käytännön toimijoista (praktikoista) tulee
tutkimuksen avulla reflektoivia toimijoita (praktikoita). Reflektoivat praktikot (esi-
merkiksi maatalousneuvojat) ovat toimijoita, jotka koko ajan puntaroivat tutkimus-
teoriaan (teoria neuvonnasta) nojautuen oman toimintansa käsitteellistä perustaa. He
arvioivat sitä, mitä ja miten he toimivat. Usein tämä Schönin mukaan edellyttää käy-
tännön toimijoiden eli praktikoiden ja tutkijoiden jatkuvaa vuoropuhelua.
Täten tutkimus - itse asiassa - vaikuttaa samansuuntaisesti kuin Weissin valistavassa
(käsitteellisessä) mallissa. Erona on, että reflektointimallissa ydin on jatkuvassa tie-
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toisessa käsitteellisessä uudistumisprosessissa eikä vain toimijoiden käsitekehikon
uudistumisessa ennen ja jälkeen tutkimuksen. Jos halutaan arvioida saako projekti
aikaan tämän reflektiivisen mallin mukaista vaikutusta, on arvioitava pitääkö toiminta-
tutkimusprojekti koko ajan käynnissä käytännön toimijoiden omien toimintatapojen
reflektointia vai ei.
Prosessikonsultaatiossa (Schein 1987 ja 1988) ydin on jatkuvassa interaktiossa
konsultoivan tutkijan ja käytännön toimijoiden välillä. Konsultoiva tutkija ei ole vain
tarkkailija eli “kärpänen katossa” vaan “pisteliäitä” uusia kysymyksiä herättävä ja
muutoksia vaativa aktivaattori eli “sokraattinen paarma” (Kuula 1999, 204-216 ja
Seppänen-Järvelä 1999, 141-208). Mikäli tutkimus pyrkii vaikutuksiin tämän mallin
mukaan, niin arviointi on tehtävä sen perusteella, kuinka “pistävää” eli aktivoivaa
tutkijan konsulttitoiminta on ollut.
Vallankumousmallissa toimintatutkimuksella pyritään tuottamaan laadullisesti ja ra-
kenteellisesti uutta toimintaa. Mallissa tutkimuksen ydintavoitteena on saada aikaan
toiminnan rakenteiden vallankumous. Täten toimintatutkimus on sitä vaikuttavampi
mitä vahvemman rakennemuutoksen vallankumouksen se saa aikaan. Toiminnan muut-
taminen on projektin tärkeimpänä tavoitteena ja täten onnistuneelta toimintatut-
kimukselta ei välttämättä vaadita minkäänlaisia kirjallisia tuotoksia eikä perinteisiä
tieteellisiä artikkeleita tai raportteja (Stringer 1999, 168-186).
Kehittävässä työntutkimuksessa korostetaan, että toiminnan muutos on tietoinen muutos
tietystä toimintajärjestelmästä toiseen. Lähtökohtana on se, että tutkimus saa aikaan
muutoksen nykytoiminnan ja sen taustalla olevan toimintajärjestelmän ristiriitojen
tietoisen ja systemaattisen analyysin avulla. Muutoslaboratoriossa tutkijat tuottavat
peilin, jonka avulla toimijat (kanssatutkijoina) voivat analysoida toimintansa raken-
teellisia ehtoja ja suuntautua kohti uutta toimintajärjestelmää. (ks. esim. Virkkunen
ym. 1999)
Täten vallankumousmallin mukaista toimintatutkimusta (esimerkiksi kehittävää työn-
tutkimusta edustavaa projektia) tulee arvioida sen perusteella,  miten ja millaisen toi-
minnan rakenteellisen muutoksen se lopulta käytännössä aikaansaa. Muutos perustuu
aina tutkijan ja tutkittavien teoreettisesti hallittuun vuorovaikutukseen, jossa tutkija
on koko ajan ohjaajana, kommentaattorina ja virittäjänä. Kyse on konsultatiivisesta
vaikuttamisesta.
OD-tutkimuksen vaikutus
Kahn (1974) on todennut, että oikeastaan OD eli Organization Development on eri-
laisten menetelmien ja lähestymistapojen “sekamelska”. Se oli 1970- ja 1980-luvuilla
työelämän organisaatioiden kehittämisen pääsuuntaus. Joidenkin tulkintojen mukaan
(esim. Bennish 1969, Kasvio 1990, 58) se on lähinnä koulutukseen tukeutuva organi-
saatioiden muutosstrategia. Kuitenkin OD voidaan myös nähdä tutkimusperusteisena
organisaatioiden ja toimintakäytäntöjen kehittämisenä (Porras & Roberts 1980).
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Porras & Roberts näkevät, että tutkimus on silta organisaatioita muuttavan toiminnan
(käytännön) ja organisaatioteorian välillä. Tutkimuksella ensinnäkin ohjataan niitä
interventioita, joilla organisaatiota uudistetaan, toiseksi tutkimuksella arvioidaan
intervention tuloksellisuutta ja kolmanneksi tutkimuksella pyritään ymmärtämään sitä
prosessia mikä on johtanut tuloksiin.(emt.)
Edellä mainitun tulkinnan mukaan tutkimus voi vaikuttaa organisaation kehittämi-
seen eli ohjaten, arvioiden ja tehden ymmärrettäväksi uudistamistyötä.
Miller ja Morris (1998) ovat erottaneet tutkimus- ja kehittämistoiminnasta eri suku-
polvia. Heidän mukaansa 1990-luvulla alkoi tapahtua muutos, jossa toiminnan “nel-
jäs sukupolvi” alkoi kyseenalaistamaan “kolmannen sukupolven” valta-aseman. Kol-
mannen sukupolven mallissa tutkimusta tarvitaan organisaation strategian ja teknolo-
gisten innovaatioiden kehittämiseen, jotta saadaan markkinoille asiakkaita paremmin
tyydyttäviä tuotteita. Neljännen sukupolven tutkimus- ja kehittämistoiminnassa tutki-
muksen tehtävänä on laajempi. Itse asiassa tutkimusta tarvitaan ohjaamaan kaikkia
organisaation aktiviteetteja lukuun ottamatta tuotteiden monistavaa sarjatuotantoa.
Siis tarvittava tutkimus ei ollut vain markkinointi- ja tuotekehitystutkimusta vaan myös
tutkimusta, jossa kohteena ovat esimerkiksi inhimilliset työprosessit ja työnjako.
Valtauttava vaikutus
Valtauttavassa tutkimuksessa lähtökohtana on se, että tutkittavat toimijat (yksilöt, or-
ganisaatiot ja yhteisöt) heräävät ja saavat uskoa, luottamusta ja välineitä siihen, että
he/ne voivat tehdä itselleen paremman elämän. Tutkimus pyrkii tuottamaan tutkittaville
yksiköille ja kollektiiveille “merkittäviä oppimiskokemuksia”, joiden kautta he nou-
sevat uuteen tietoisuuden tasoon ja alkavat uskoa itse itseensä (Zimmerman 1992).
Valtauttavaan vaikutukseen pyrkii myös Ranskassa kehitetty sosiaalipedagoginen suun-
taus ’sosiokulttuurinen innostaminen’. Tutkimusmetodologiana sosiokulttuurinen
innostaminen painottaa sitä, että tutkija asettuu tutkimuskohteena olevan ilmiön kanssa
sellaiseen dialogiin, jossa tutkittava ilmiö lomittuu tutkijan kokemusmaailmaan. Mal-
lissa katsotaan, että tutkijan oman kokemushorisontin ja tutkimuksen viitekehyksen
tulisi viime kädessä samaistua. Näin tutkija/kehittäjä sisäistäisi tutkittaviensa toiminta-
ympäristön ja toimintatavat. Tämä mahdollistaisi sen, että tutkija  ja tutkimuskohde
(esimerkiksi työyhteisöt) valtautuisivat yhdessä eli alkaisivat yhdessä toimia   itseen-
sä uskoen ja uudistuneella tavalla (Kurki 2000).
Malli on - ajatellen vaikuttavuutta - lähellä toimintatutkimusta (eritoten reflektiivistä
toimintatutkimusmallia). Erottava tekijä on kuitenkin siinä, että empowerment -tutki-
mus pyrkii vapauttamaan ja valtauttamaan. Se on uskoa luovaa tutkimusta. Tämän-
tyyppisen tutkimuksen vaikutusta tuleekin arvioida sillä, kuinka hyvin se valtauttaa ja




Evaluaatiotutkimusten omaa vaikuttavuutta koskeva keskustelu on ollut laajaa. Yhte-
nä keskustelun synnyttäjänä ja ylläpitäjänä ovat toimineet Michael Pattonin mono-
grafian Utilization-Focused Evaluation kolme erilaista painosta (ks. Patton 1997).
Lähtökohtana keskustelulle on se, että suutarin lapsella tulee olla hyvät kengät eli
vaikuttavuutta arvioivalla evaluaatiotutkimuksella itsellään tulee olla vaikutusta
arvioitavaan ohjelmaan tai projektiin. Patton on erityisesti tähdentänyt sitä, että
evaluaatiotutkimuksen tulee olla kaikissa vaiheissaan ja kaikilta ulottuvuuksiltaan
suuntautunut edistämään omaa hyödynnettävyyttään (Patton 1997).
Patton korostaa, että evaluaatiotutkimuksen käyttöä ja vaikutusta lisää ensinnäkin sel-
keästi määritelty (hyödynnettävä) tavoite, toiseksi se, että tutkijoiden tulee tietää, mitkä
ovat arvioitavan ohjelman/projektin keskeisimmät osapuolet (stakeholders) ja kol-
manneksi se, että tutkijat osaavat kommunikoida tutkimuksensa väli- ja lopputuloksista
näille keskeisimmille osapuolille (emt.).
Pattonin mallia on kritisoitu siitä, että siinä etsitään liian suoria vaikutusyhteyksiä
tutkimuksen ja arvioitavan ohjelman osapuolten välillä (ks. esim. Weiss 1988). Kui-
tenkin Pattonin malli ja koko evaluaatiotutkimusten hyödyntämistä koskeva keskus-
telu on tärkeää. Siinä tähdennetään, että jos tutkimukselta halutaan merkittäviä tavoi-
teltuja vaikutuksia, niin on erityisesti kehitettävä tutkijoiden kommunikatiivisuutta ja
vuorovaikutteisuutta. Kuitenkin tätä on kirjoittajien mielestä pidettävä enemmän hy-
vän vaikuttavuuden edellytyksenä kuin omana vaikuttavuuslajina.
Synteesinä IKKU-malli
Edellä esitetyt kurkistelut yhteiskuntatieteellisen tutkimuksen ja siihen pohjaavien
kehittämisprojektien ja ohjelmien  hyödyntämistä ja vaikuttavuutta koskeviin keskus-
teluihin antavat tulokseksi, että projektien (ohjelmien) vaikutus voi  olla laadultaan
erilaista. Täten esimerkiksi monesta erilaisesta projektista koostuva ohjelma voi vai-
kuttaa useilla eri tavoilla. Näin kirjallisuus vahvistaa evaluaatiotutkimustemme pe-
rustavaa (meta)tulosta eli sitä, että vaikutusta tapahtuu aina erilaisilla tavoilla.
Täten esitämme, että projektien ja projektiohjelmien yhteiskuntapoliittista aktuaalista
vaikutusta ja potentiaalista vaikuttavuutta on hyvä arvioida neliulotteisesti. Ensinnä-
kin tutkimukset (kehittämisprojektit) voivat toimia välittöminä instrumentteina (I)
yhteiskuntapoliittisessa päätöksenteossa. Tutkimus voi olla käytännöllisen muutos-
työn väline. Malli mahdollistaa tietyn tutkimuksen vaikutusten monistamisen eli sa-
maa tutkimusmallia (esim. barometria) voi käyttää eri aikoina ohjaamassa päätöksen-
tekoa.
Toiseksi yhteiskuntatieteellinen tutkimus voi välillisesti ja hiipivästi valistaa käytän-
nön toimijoita. Tutkimus voi osaltaan - yhtenä monista tiedonlajeista (kuten media-
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tiedosta) - muuttaa  praktikoiden (kentän toimijoiden) ja päätöksentekijöiden
käsitteellistä toimintakehikkoa. Tällöin puhutaan käsitteellisestä (K) vaikuttamises-
ta ja vaikuttavuudesta.
Toimintatutkimuksella pyritään muuttamaan jotakin yhteiskunnallista käytäntöä.
Muutos ei synny sattumalta; vaan toimintatutkijan on konsultatiivisesti kyettävä oh-
jaamaan muutosta. Tutkiva “konsultaatio” edellyttää analyysia ja ennen muuta jatku-
vaa vuorovaikutusta käytännön toimijoiden kanssa. Tutkijat ja käytännön toimijat
muuttavat yhdessä toimintatapoja ja organisaatioita. Tätä toimintatutkimuksiin
nivellettyä vaikutusta ja vaikuttavuutta kutsumme konsultatiiviseksi (K).
Ihmisten toiminnassa usko ja uskomukset ovat keskeisiä. Tutkimukset ja kehittä-
misprojektit voivat ottaa tavoitteekseen käytännön toimijoiden uskon luomisen ja
vahvistamisen. Tämä malli on ristittävissä uskoa luovaksi vaikutukseksi ja vaikutta-
vuudeksi (U).
Galtung (1977) on asettanut yhteiskuntatieteelliselle tutkimukselle neljä tehtävää to-
siasioiden keräämisen ja informaation tuottamisen (empiirikko), tiedon systematisoin-
nin teorioiksi (teoreetikko), nykytodellisuuden arviointi suhteessa tavoiteltuihin ar-
voihin (kriitikko) ja kaiken kolmen edellä mainitun syntetisointi eli tuottaa informaa-
tiota, systematisoida sitä teorioihin ja arvioida sitä suhteessa arvoihin (konstruktivisti).
Analogisesti Galtungin tulkinnan kanssa katsomme, että yhteiskuntatieteellinen tut-
kimus - eritoten kun sitä ajatellaan useiden tutkimusprojektien/kehittämisprojektien
yhteisenä ohjelmana - voi ja tulee vaikuttaa moniulotteisesti. Tutkimusohjelman vai-
kutus voi olla instrumentaalista (I), käsitteellistä (K), konsultatiivista (K) ja uskoa
luovaa (U). Hyvässä tutkimusohjelmassa tulee olla nämä kaikki ulottuvuudet muka-
na, vaikka yksittäinen projekti voi painottaa jotakin niistä.
Jokin projekti voi olla hyvä jonkun vaikuttavuusmallin mukaan; mutta jokaisen pro-
jektin ei tarvitse vaikuttaa kaikkien neljän mukaan. Tärkeintä on, kuten moderneissa
johtamisteorioissa - esim. Balanced Scorecard (Kaplan & Norton 2000) - on organi-
saation johtamisen ja kehittämisen kokonaisuuden tasapainoisuus.
Täten arvioimassamme ennakointiprioriteetissa olisi pitänyt olla riittävästi ja tasapai-
noisesti projekteja, jotka välittömästi vaikuttivat talouselämän ja työelämän ydintoimi-
joiden ennakointipäätöksiin, antoivat uusia käsitteellisiä jäsennyksiä tulkita talouden,
työn ja ammatillisen osaamisen muutosta, ohjasivat ja kommentoivat konsultatiivisesti
talouselämän ja työelämän toiminnan muutosten ennakointia ja antoivat uskoa siihen,




Kaiken kaikkiaan IKKU-malli tarjoaa yhden mahdollisuuden arvioida tutkimuksen
vaikutuksia käytännön yhteiskuntapolitiikan eri sektoreilla, esimerkiksi alueellisen
kehittämisen näkökulmasta. Sitä itseään voidaan hyödyntää pyrittäessä “tutkimus-
tietoperusteiseen” toimintapolitiikkaan eli politiikkaan, jossa tutkimuksen avulla on
valotettu sitä mekanismia, jonka avulla tietty politiikka tietyssä toimintaympäristössä
toimittaessa saa aikaan tavoiteltuja tuloksia (vrt. Pawson 2001).
IKKU-mallia voidaan soveltaa rakennerahastoarvioinneissa, ohjelmien ja projektien
seurannassa sekä suunnittelussa. Yksittäiselle projektille malli tarjoaa jo elinkaaren
alussa ’ikkunan’, jolla jäsentää toiminnan odotettuja vaikutuksia/vaikuttavuutta. Se
tarjoaa kehykset tietoiselle vaikuttamisstrategialle, jollaista projektien on evaluointi-
kokemustemme perusteella ollut vaikea hahmottaa. Projektilta ei siis edellytetä kaik-
kia vaikutuslajeja vaan se voi pyrkiä vaikuttamaan (toteuttamaan ohjelmaa) vaikkapa





Tällöin projektissa tavoitellaan tietyn tyyppistä vaikuttavuutta ennalta sovituin kei-
noin. Samalla malli toimii itsearvioinnin apuvälineenä ja ohjaa toteutusta projektin
elinkaaren aikana. Onko esimerkiksi tietyn koulutuksen tarkoitus lisätä yleistä tietoi-
suutta aihepiiristä vai pyritäänkö sillä tarjoamaan konkreettisia työvälineitä kohde-
ryhmän omaan tulevaan työhön vai molempia? Millä keinoilla tavoitteeseen on tar-
koitus päästä? Ulkoiselle arvioitsijalle projektin tietoinen vaikuttamisstrategia antaa
selkeän kuvan projektin toiminnasta.
Rakennerahasto-ohjelmien sisäisessä arvioinnissa IKKU-malli voidaan nähdä sekä
evaluoinnin että suunnittelun apuvälineenä. Malli tukee ohjelman toteutusta alusta
alkaen jäsentämällä vaikuttavuuden näkökulmasta sen, millaisista sisällöistä ohjelma
tai arvioitava teema, kuten ennakointi, voi koostua. (Suosituksestamme erillinen ESR-
ennakointiprioriteetti purettiin ja ennakoinnin kehittäminen sisällytettiin horison-
taalisena painopisteenä ohjelmakauden 2000-2006 kaikkiin tavoiteohjelmiin.) Esi-
merkiksi Itä-Suomen Tavoite 1 -ohjelmassa korostuu ennakoinnin alueellinen näkö-
kulma. Alueen keskeiset toimijat tarvitsevat konkreettisia työvälineitä jo olemassa
olevien mallien rinnalle. Muun muassa koulutuksen järjestäjät tarvitsevat systemaat-
tisia välineitä tulkita valtakunnallisia työhön/koulutukseen sijoittumisen lukuja oman
alueensa näkökulmasta. Niinikään toimijat tarvitsevat käsitteellisiä jäsennyksiä tulki-
ta talouden, työn ja ammatillisen osaamisen muutosta omien alueidensa näkökulmas-
ta ja suhteessa toisiin alueisiin. Ennakoinnin osa-alueet (koulutus, työelämä ja
työllisyysstrategia) kattava kokonaisuus – alueellinen ennakointimalli - tuleekin jä-
sentää maakunnissa eri viranomaistahojen (lääninhallitus, TE-keskukset ja maakunta-
liitot) yhteistyönä. Yhteistyötä tarvitaan myös kunkin ennakoinnin osa-alueen sisällä.
Esimerkiksi itäsuomalaisten koulutuksen järjestäjien konsultatiivinen yhteistyö mah-
dollistaa koulutuksen tulosten vertailtavuuden läänin eri maakunnissa. Edelleen,
ennakointiteemaan kuuluvien projektien tulee  antaa uskoa siihen, että talouden, työn
ja ammatillisen muutoksen ennakointi alueen maakunnissa on mahdollista ja miele-
kästä.
Rakennerahasto-ohjelmien  ulkoisissa arvioinneissa ja ohjelma-asiakirjoissa vaikut-
tavuus on raportoitu ensisijaisesti määrällisinä suureina. Näitä ovat työpaikkojen mää-
rät, koulutukseen osallistuneiden määrät ja syntyneet investoinnit. Sen sijaan ohjel-
mien moniulotteisuus ja sisällöllinen monipuolisuus ovat jääneet vähälle huomiolle.
Ohjelman vaikuttavuudesta saataisiin parempi kuva tuomalla esiin myös erilaisten
projektien erilajinen vaikuttavuus. IKKU-mallin avulla voidaan todentaa onko ohjel-
massa riittävästi ja tasapainoisesti vaikuttavuudeltaan erilaisia projekteja.
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SOSIAALINEN PÄÄOMA JA PAIKALLINEN
KEHITTÄMINEN
Torsti Hyyryläinen & Pertti Rannikko
Tarkastelemme seuraavassa maailmanlaajuistumisen luomia haasteita paikalliselle ke-
hittämiselle sekä vastavuoroisesti paikallisuuden merkitystä näistä haasteista selviy-
tymiseen. Näkökulmamme tarkentuu sosiaalisen pääoman käsitteen kautta.
Korostamme sosiaalisen pääoman merkitystä voimavarojen kokoajana. Suomessa
hyvinvointivaltio on ollut keskeinen sosiaalisen pääoman institutionalisoitunut muo-
to. Paikallisella tasolla sosiaalinen pääoma on perinteisesti kytkeytynyt myös perus-
kuntien itsehallinnolliseen toimintaan. Globaalin ja paikallisen talouden uusi
jäsentyminen on haastanut perinteiset yhteistyön ja kehittämisen tavat. Tarvitaan uu-
sia sosiaalisen pääoman kohteita ja uusintamisen muotoja. Kysyntää on kumppa-
nuudella ja aiempaa moniäänisemmillä kehittämisen verkostoilla. Konkretisoimme
paikallisen kehittämisen muutoksia maaseutupolitiikkaa ja maaseudun kehittämistä
koskevien tutkimusten ja maaseudun paikallisten toimintaryhmien luoman uuden käy-
tännön näkökulmasta.
Paikallisen kehittämisen haaste ja merkitys
Paikalliseen kehittämiseen panostaminen saattaa tuntua ristiriitaiselta aikakautena,
jonka olemusta yleisesti kuvataan käsitteellä globalisaatio, maailmanlaajuistuminen.
Valtioiden rajoista piittaamattomat ja poliittisesta valvonnasta karanneet suuryrityk-
set muokkaavat maailmaa omien tarpeidensa mukaiseksi. Paikallisten ihmisten tar-
peet ja paikkakuntien erityispiirteet näyttävät mitätöityvän ylikansallisten markkina-
voimien puristuksessa.
Maailma tuntuu jatkuvasti pienemmältä ja etäisyydet lyhyemmiltä: yhdessä paikassa
tapahtuva vaikuttaa välittömästi hyvinkin kaukana oleviin ihmisiin ja paikkoihin. Pien-
ten, syrjäisten kylien asukkaat voivat kotiensa yksinäisyydessä katsella ja kuunnella
televisiovastaanottimien tai internetin välityksellä viestejä ja kuvia suurkaupunkien
kulutuskulttuureista. Heidät on näin kytketty uusien viestintäverkostojen “maailman-
kylään”. Globaali kuluttajuus ja kansakuntien välinen kulttuurinen vaihto luovat ajas-
sa ja paikassa kaukanakin toisistaan sijaitsevien ihmisten kesken yhteisten identiteet-
170
tien mahdollisuuksia; olemme samojen tavaroiden kuluttajia, samojen palveluiden
asiakkaita ja samojen viestien yleisöjä.
Kaikessa kattavuudessaankin globalisaatio tulee kuitenkin käsitettäväksi vasta pai-
kallisissa, omassa elämässä ilmenevissä konkreettisissa tapahtumissa. Monet tutkijat
ovatkin viime vuosina korostaneet, ettei välttämättä ole ristiriitaa yhtäältä ilmiöiden
ja suhteiden maailmanlaajuistumisen ja toisaalta paikallisten kulttuurien ja identiteet-
tien korostamisen ja puolustamisen välillä (esim. Beck 1999, 101-103; Hall 1999, 58-
65). Globaali ei siis tuhoa tai korvaa lokaalia vaan niiden välille on syntymässä uusi
suhde. Globaalien ja paikallisten tekijöiden keskinäistä vuorovaikutusta korostavat
tutkijat käyttävät käsitettä glokalisaatio, joka yhdistää sanat globalisaatio ja lokalisaatio
(Robertson 1995).
Paikallisen vaikuttamisen mahdollisuuksia painottavat tutkijat ovat ottaneet käyttöön
myös toisen uuden käsitteen, paikallinen hallinta (local governance). Paikallinen hal-
linta ei toteudu valtiolle alisteisen paikallishallinnon toimin vaan se muotoutuu
moniäänisissä paikallisten toimijoiden verkostoissa (Vartiainen 1998, 152-154). Näissä
uusissa kumppanuuksissa ovat hallinnon (government) lisäksi mukana niin liike-elä-
mä, kansalaisjärjestöt kuin alueen asukkaat. Julkisen sektorin, yritysmaailman ja
kansalaisyhteiskunnan toimijoiden välinen yhteistyö ja kumppanuus ovat muodostu-
neet paikallisen kehittämisen keskeisiksi voimavaroiksi.
Näissä ns. governance-verkostoissa neuvotellaan eri osapuolten kesken siitä, kuka
milloinkin ja millä ehdoin huolehtii jostakin julkisesta tehtävästä (Rättilä 2001). Ins-
tituutioiden ja toimijoiden suhteita ei ole määritelty valmiiksi vaan julkinen sektori
on valmis tekemään erilaisia sopimuksia. Näistä verkostoista on tulossa uusia merkit-
täviä vallankäyttäjiä. Donatella della Portan (2000, 241) mukaan demokratian kehi-
tyksessä oltaisiin parhaillaan siirtymässä puoluedemokratiasta kohti ”julkisuuden de-
mokratiaa” (democracy of the public). Uusien poliittisten aloitteiden tekeminen ja
kollektiivisten identiteettien konstruoiminen on siirtynyt puolueilta kansalaisyhteis-
kunnalle. Kansalaisten aktivoituessa ja yhteiskunnallisten liikkeiden voimistuessa myös
hallinto on entistä herkempi kansalaisyhteiskunnasta tuleville paineille ja aloitteille.
Valtion ja kansalaisyhteiskunnan väliin on muodostunut laajeneva harmaa vyöhyke,
jossa kansalaisaktivistit ja päätöksentekijät kohtaavat toisensa suoraan. He saattavat
neuvotella poliittisista linjanvedoista tai tehdä sopimuksia siitä, että kansalaisjärjes-
töt ottavat huolehtiakseen joistakin palveluista ja saavat vastikkeeksi julkiselta sekto-
rilta rahoitusta (emt., 244).
Paikallisen kehittämisen uusien verkostojen ja kumppanuuksien syntymistä  on Suo-
messa edistänyt myös Euroopan unionin jäsenyys. Kumppanuus on keskeinen periaa-
te useissa EU:n kehittämisstrategioissa. Uudet toimintatavat ja uudenlainen aktiivi-
suus ovat kehittyneet erityisesti EU:n maaseudun paikallisen aloitteellisuuden ja yh-
teistyön kehittämisohjelman (LEADER) ja sen kansallisen täydennyksen, paikallisen
omaehtoisuuden maaseutuohjelman (POMO) kautta. (Westholm et al. 1999.)
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Näiden ohjelmien keskeisinä toimeenpanijoina ovat olleet yhdistyksiksi järjestäyty-
neet paikalliset toimintaryhmät. Toimintaryhmät ovat yhdistys- ja kyläaktiivien, yrit-
täjien, kuntien viranhaltijoiden ja muiden kuntalaisten yhteistyöfoorumeita. Ne ovat
rahoittaneet pieniä, ihmisten aloitteisiin perustuvia hankkeita, joita ovat yhteistyössä
toteuttaneet yrittäjät, yhdistykset ja kylätoimikunnat. Paikallisten toimintaryhmien ja
niiden rahoittamien hankkeiden kautta maaseudun asukkaat ovat voineet tulla
(maaseutu)politiikan tärkeiksi tahdonmuodostajiksi ja kehittämisen subjekteiksi.
(Hyyryläinen & Rannikko 2000.)
Tällainen paikallisten toimijoiden roolin korostaminen nojaa toisenlaiseen ajatteluun
kuin perinteinen hyvinvointivaltion kehittäminen. Hyvinvointivaltion kukoistuskautena
pidettiin sosiaalista ja alueellista tasa-arvoa tärkeänä, jolloin maaseudun asukkaat saat-
toivat odottaa, että myös he saavat oman osuutensa yhteiskunnan vaurastumisesta.
1970- ja 1980-luvuilla valtio tuki taloudellisesti kuntia hyvinvointipalvelujen järjes-
tämisessä. Julkisen palveluverkoston ylläpitäminen koko maassa olikin menestyksel-
listä alue- ja maaseutupolitiikkaa. 1990-luvun aikana valtion kunnille antama tuki
palvelujen ylläpitämiseen kuitenkin lähes puolittui. Taustalla on paitsi vuosikymme-
nen alkupuolen syvä taloudellinen lama myös julkisen sektorin roolia koskevan oppi-
järjestelmän muutos, jota edellä kuvattiin siirtymisenä hallinnosta hallintaan. Uuden
toimintamallin mukaan valtio ja kunnat tekevät entistä vähemmän itse ja pyrkivät sen
sijaan luomaan toimintaedellytyksiä muille toimijoille (Pyy 1998).
Valtion kunnille ohjaaman rahoituksen vähennystä ei voi korvata EU:n myötä tulleil-
la uusilla kehittämisvaroilla. EU-ohjelmilla ei voida rahoittaa yhteiskunnan pysyviä
perusrakenteita vaan ainoastaan lyhytkestoisia projekteja. Kehittämisprojektien tar-
koituksena on antaa alkusysäys uudelle toiminnalle tai kokeilla uutta ideaa käytän-
nössä. Niissä maaseudun ihmisten oletetaan tarttuvan itse erilaisiin vaihtoehtoihin.
Heidän on osattava tunnistaa yhteiskunnan kehitysvirroista ne mahdollisuudet, joista
voi olla heille, heidän kylilleen tai kunnilleen hyötyä ja sitten yritettävä kehittää kei-
noja, joilla tarttua niihin. LEADER- ja POMO-ryhmät ja niihin liittyvä hanketoiminta
ovat esimerkkejä uusista mahdollisuuksista, joihin monet ovat osanneet tarttua.
(Hyyryläinen & Rannikko 2000.)
Suomessa maaseudun toimijat ovat edenneet uusien kumppanuuksien rakentamisen
hankalaa taivalta vuodesta 1995 lähtien. Tänä aikana on törmätty monenlaisiin ongel-
miin mutta opittu paljon. Keskeistä toiminnan onnistumisessa on sen aikana syntyvä
luottamus. Maaseudun kehittämisen avainkysymys on kyky toimia yhdessä. Paikalli-
sen toimintakyvyn kasvattaminen – paikallinen sosiaalinen pääoma – on yhä merki-
tyksellisempi voimavara alueellisen kehittämisen kannalta. Maaseudun paikalliset
toimintaryhmät muodostavat sosiaalisen pääoman uuden paikallisen käytännön.
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Sosiaalinen pääoma ja kehitys
Ajankohtaisena käsitteenä sosiaalinen pääoma on hyvin monenlaisiin yhteyksiin lii-
tettynä tullut sekä tieteellisiin että arkipäivän keskusteluihin myös Suomessa (Kajan-
oja & Simpura 1998 ja 2000; Ilmonen 2000; Ruuskanen 2001). Johdatus sosiaalisen
pääoman ideaan on luontevaa aloittaa kuvaamalla nykyisin jo vakiintunut luokittelu
eri pääoman lajeihin. Pääomalla tarkoitetaan tässä olemassaolevia tai potentiaalisia
voimavaroja. Paikallisilla toimijoilla on eri asteisesti käytettävissään seuraavia pää-
oman lajeja:
1) luontopääoma
- esimerkiksi metsät, muut luonnonvarat ja maisema
2) fyysinen (kiinnitetty) pääoma
- esimerkiksi rakennettu ympäristö ja infrastruktuuri
3) inhimillinen pääoma
- esimerkiksi ihmisten henkilökohtainen osaaminen ja tieto
4) sosiaalinen pääoma
- esimerkiksi verkostot, niiden normi- ja luottamusrakenteet
Sosiaalinen pääoma luetaan näin yhteiskunnan ja talouden yhdeksi peruspilariksi.
Sen merkitys alueellisen kehityksen ja taloudellisen menestyksen kannalta on
monisyisesti riippuvainen myös muista pääoman lajeista. Sosiaalinen pääoma kuiten-
kin täydentää ja  kokonaistaa kehityskäsitystä sosio-kulttuurisilla tekijöillä. On täh-
dellistä korostaa sosiaalisen pääoman merkitystä muiden pääoman lajien rinnalla, mutta
toisaalta myös niitä kokoavana voimavarana. Kestävän kehityksen näkökulmasta huo-
mion arvoista on, että toisin kuin luonto- ja fyysisen pääoman kohdalla, sosiaalisen
pääoman kasvun rajoja ei vielä edes tunneta.
Sosiaalinen pääomaa voidaan luonnehtia ihmisten aikaansaamaksi voimavaraksi, jota
voidaan käyttää yhteisten kohteiden luomiseen ja tavoittelemiseen. Sosiaalinen pää-
oma on ihmisten välisessä vuorovaikutuksessa. Se saadaan käyttöön yhteistyön kaut-
ta ja verkostoitumalla. Sosiaalinen pääoma ei ole pysyvä, vaan jatkuvasti muuttuva
voimavara. Siihen kuuluvia luottamuksen suhteita pitää jatkuvasti huoltaa ja yllä-
pitää. Käyttämättömänä sosiaalinen pääoma heikkenee ja menettää (käyttö)arvonsa.
Sosiaalisen pääoman synnyttäminen, ylläpito ja hyödyntäminen edellyttävät
(yhteis)työtä ja osaamista, oikeita menetelmiä ja toimivia välineitä.
Muutos on pysyvää ja koettuna yhä pyörteisempää. Sosiaalisen pääoman käsitteen
käytöllä halutaan yleensä korostaa sosiaalisten, yhteisöllisten tai kulttuuristen tekijöi-
den merkitystä yhteiskuntien arvaamattomissa muutoksissa. Sosiaalinen pääoma on
siis tärkeä voimavara muutoksen – paikallisen ja inhimillisen – hallinnan kannalta. Se
voi joko edistää tai hidastaa muutoksia. Edistykseksi muutosta voi puolestaan kutsua
vasta silloin, jos kehitystä tapahtuu yhteisesti asetettujen tavoitteiden suuntaan.
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Hahmoteltaessa sosiaalisen pääoman erilaisia merkityksiä onkin tärkeätä ymmärtää
sen yhteys yhteistoiminnan käsitteeseen. Sosiaalista pääomaa ei ole olemassa ilman
ihmisten välistä yhteistoimintaa. Näin ajateltuna se ei sinänsä ole joko myönteistä tai
kielteistä, vaan tämä sosiaalisen pääoman laadullinen piirre on kytkennässä toimin-
nan tarkoitukseen, toimijoiden tulkintoihin, arvoihin sekä itse asettamiin tavoitteisiin.
Kun sosiaalista pääomaa käytetään muutoksen hallintaan, sen luomat luottamus-
rakenteet voivat olla myös yhteisöjen muuttumattomuutta lujittava sidos ja sellaisina
siis pyörteisen muutoksen pidäkkeitä.
Useammissa nykyisissä käyttöyhteyksissään sosiaalisen pääoman käsite latautuu kui-
tenkin myönteisesti. Siitä on tullut eräs menestystä ja menestymättömyyttä selittävä
tekijä: korkean sosiaalisen pääoman yhteisöt (ja yritykset) selviytyvät sosiaalisessa ja
taloudellisessa kilpailussa paremmin. Tällaisena menestysstrategiana sosiaalinen pää-
oma on inspiroinut useiden tieteenalojen tutkijoita kuten myös yritysmaailman ja yh-
teisöjen kehittäjiä.
Tarkasteltaessa sosiaalista pääomaa yhteydessään (yhteis)toiminnan käsitteeseen, tu-
lee epäoleelliseksi myös kysymys siitä, onko sosiaalinen pääoma yksilön vai yhteisön
voimavara. Niin sanottu bourdie’läinen tulkinta korostaa sosiaalista (kulttuurista)
pääomaa yksilön voimavarana suhteessa yhteisöihin (Bourdieu 1984). Putnamilaiseksi
voitaisiin puolestaan kutsua tulkintaa, jossa sosiaalinen pääoma nähdään olemuksel-
taan yhteisöllisenä (Putnam 1993). Yhteistoimintaan ja ihmisten väliseen vuorovai-
kutukseen liittyvänä sosiaalinen pääoma voi kuitenkin olla voimavara sekä yksilölle
että yhteisölle, ja juuri tähän sen merkitys pitkälti juuri perustuu.
Bourdieu ei käytä sosiaalisen pääoman käsitettä niinkään yhteistoiminnan kuvaami-
seen vaan ristiriitojen erittelyyn. Hänen mukaansa sosiaalinen pääoma jakautuu yh-
teiskunnassa epätasaisesti kuten taloudellinen ja kulttuurinen pääomakin (Bourdieu
1986). Kuitenkin sekä putnamilainen yleisen hyödykkeen näkökulma että bourdie’läi-
nen epätasaisesti jakautuvan resurssin näkökulma ovat hyödyllisiä analysoitaessa kan-
salaistoimintaa paikallistasolla (vrt. Kaunismaa 2000). Molempiin näkökulmiin sisäl-
tyy ajatus, että sosiaalisella pääomalla on myös latentteja funktioita, joiden havaitse-
minen ei ilman syvällistä tutkimusta ole mahdollista.
Sosiaalisen pääoman käsitteen historiaa
Monien muiden yhteiskuntatieteellisten käsitteiden lailla sosiaalisen pääoman käsit-
teen muotoutuminen on pitkä ja monihaarainen historiallinen prosessi. Täsmällistä
syntyajankohtaa sen paremmin kuin käsitteen “keksijää” on vaikeata yksiselitteisesti
osoittaa. Sosiaalisella pääomalla haltuun otettavia ihmisten ja yhteisöjen sosiaalisen
elämän piirteitä on luonnollisesti piiritetty jo pitkään (ks. Woolcock 1998 ja 2000;
Ruuskanen 2001, 1-5). Oleellisempi onkin kysymys, mikä tässä ajassa ja yhteiskun-
nissa on tehnyt sosiaalisen pääoman käsitteestä niin kysytyn ja mieliä kiihoittavan?
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Sosiologi Francis Fukuyama on eräs sosiaalisen pääoman kansainvälisesti tunnetuista
tutkijoista. Yhdessä pääteoksistaan The Great Disruption (1999) hän kuvaa sosiaali-
sen pääoman käsitteen syntyhistoriaa seuraavasti:
“Tunnetusti ensimmäisenä sosiaalisen pääoman käsitetttä käytti Lyda
Judson Hanifan kuvaillessaan vuonna 1916 maaseutuyhteisöjen koulu-
keskuksia. Jane Jacobs puolestaan käytti termiä klassiseksi muodostu-
neessa työssään The Death and Life of Great American Cities (1961),
jossa hän esitti, että vanhemmissa vastavuoroisissa kaupunkien naapurus-
toissa, joissa sosiaaliset verkostot olivat vahvempia, rakentui myös tur-
vallisuuden tunnetta luovaa sosiaalista pääomaa.” (emt., 19.)
Sosiaalisen pääoman synty paikannetaan länsimaisessa kirjallisuudessa melko ylei-
sesti 1900-luvun alkuvuosikymmeniin. Siitä eteenpäin voidaan eri vuosikymmeniltä
ja tieteenaloilta osoittaa useita yksittäisiä kirjoittajia ja tekstejä, jotka koskettelevat
sosiaalista pääomaa. Länsimaisessa keskustelussa sosiaalisen pääoman käsitteen var-
sinainen läpimurto ajoittuu kuitenkin 1980-90 -lukujen taitteeseen. Tuolloin käsitteen
toivat tutkimustensa kautta laajemmin tunnetuiksi sosiologi James S. Coleman (1988a
ja 1988b)  ja politiikan tutkija Robert Putnam (1993 ja 1995). Erityisesti Putnamin
Italiassa tekemä tutkimus sosiaalisten verkostojen kiinteyden ja positiivisen paikalli-
sen kehityksen välisestä suhteesta on herättänyt suurta kiinnostusta ympäri mailmaa.
Putnam analysoi tutkimuksessaan (1993) 1970-luvulla toteutetun Italian aluehallin-
non uudistuksen onnistumista eri alueilla. Ratkaisevaksi tekijäksi osoittautui
kansalaisyhteiskunnan merkitys. Demokratia näytti toimivan parhaiten alueilla, jois-
sa oli vahvat horisontalisia suhteita suosivat perinteet, mikä ilmeni mm. suurena
yhdistysaktiivisuutena (laulukuorot, urheiluseurat jne.). Tämä aktiivinen kansalais-
toiminta selitti myös alueen nopeaa taloudellista kasvua ja vaurautta.
Putnam argumentoi, että Pohjois-Italia on tullut taloudellisesti peremmin toimeen kuin
maan muut osat juuri suuremman sosiaalisen pääomansa ansiosta, mikä on nähtävissä
pitkällä historiassa aktiivisena yhdistystoimintana ja muuna sosiaalisena verkostoi-
tumisena. Putnamin mukaan paikallisessa kehityksessä suuri merkitys on kansalais-
yhteiskunnan verkostojen välittämällä tiedolla. Etelä-Italiassa on sen sijaan totuttu
luottamaan lähinnä omaan sukuun, mikä näkyy nykyisessä yritysrakenteessa suurena
perheyritysten osuutena. Kun pohjoisessa sopimuksia tehtiin ilman huolta myös su-
kuun kuulumattomien kanssa saattoivat yritykset laajentua ja talous kasvaa nopeam-
min.
Niin Putnamin kuin useiden muidenkin yhteiskuntatieteilijöiden tärkeänä motiivina
voidaan nähdä huoli ihmiskunnan kehityksen yleisestä suunnasta. Länsimaisessa ajat-
telussa demokratia, kansalaisyhteiskunta ja hyvinvointi ovat yhteydessä toisiinsa. Huo-
lestuttavana on nähty yhtäältä yhteiskuntien perinteisen kiinteyden haurastuminen ja
privatisoituminen, toisaalta ne maailmanlaajuiset haasteet, joihin olisi yhdessä vas-
tattava.
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Erityisesti amerikkalaisia tutkijoita on keskusteluttanut demokratian tila ja ihmisten
vieraantuminen yhteisten asioiden hoidosta. Keskeinen teema onkin, miten moderni-
en tietointensiivisten yhteiskuntien demokraattinen kehitys voitaisiin turvata, millai-
sin uusin verkostomaisin rakentein ihmisyhteisöt voisivat valmiimpina kohdata uu-
den talouden haasteet. Pyrkimys voitaisin tiivistää suraavasti: perinteisten (sosiaali-
sen pääoman) rakenteiden rinnalle ja sijaan etsitään laajasti uusia yhteistyön muotoja
ja menettelytapoja.
Merkittävä sosiaalisen pääoman käsitteen vakiinnuttaja on ollut Maailmanpankki. Se
otti käsitteen vahvasti poliittiseen agendaansa 1990-luvulla liitettynä kestävän kehi-
tyksen strategiaan ja erityisesti köyhyysongelman ratkaisuun (ks. Serageldin 1996).
Maailmanpankki on keskeinen käsitteen kantaja ja se on rahoittanut useita laajoja
tutkimushankkeita sekä tukenut pitkäjänteisesti sosiaalisen pääoman monialaista tut-
kimusta. Maailmanlaajuisen tutkijaverkoston toimintaan voi tutustua sosiaalisen pää-
oman teemaryhmän kotisivuilla (http://www.worldbank.org/poverty/scapital).
Maailmanpankin edustajat (mm. Woolcock 2000) korostavat sosiaalisen pääoman ko-
konaisvaltaista ja monitasoista tarkastelua. Suuri osa sosiaalista pääomaa koskevasta
tutkimuksesta on kuitenkin kiinnittynyt paikallistalouksien ja paikallisen toiminnan
merkityksen tarkasteluun. Sosiaalinen pääoma liittyy oleellisena paikallisen toimin-
takyvyn (local empowerment) kasvattamisen strategiaan, joka on mm. uuden euroop-
palaisen maaseutupolitiikan keskeinen elementti (Hyyryläinen & Rannikko 2000).
Sosiaalinen pääoma paikallisessa kehittämisessä
Sosiaalinen pääoma on siis ihmisten välisen toiminnan kautta luotavissa oleva voima-
vara, jota voidaan – ihmisten niin halutessa – käyttää yhteiseksi hyväksi. Sosiaalista
pääomaa luodaan ihmisten välisessä vuorovaikutuksessa ja se saadaan käyttöön sosi-
aalisten verkostojen kautta. Sosiaalinen pääoma ei käytännössä ole arvovapaata eikä
pysyvää, vaan siihen oleellisina kuuluvia luottamuksen suhteita pitää jatkuvasti huol-
taa, ylläpitää ja uusintaa.
Kehittämistoimintaan liitettynä sosiaalinen pääoma voidaan tulkita ihmisten tekemäksi
yhteisölliseksi hyödykkeeksi. Hyödylliseksi se tulee kuitenkin vasta, kun yhteisö tun-
nistaa tämän voimavaran sekä oppii käyttämään sitä yhteiseksi hyväksi. Käyt-
tämättömänä sosiaalinen pääoma häviää ja menettää (käyttö)arvonsa. Sosiaalisen pää-
oman synnyttäminen, ylläpito ja hyödyntäminen edellyttävät yhteistyötä ja ihmisten
välistä osaamista.
  Paikallisessa kehittämisessä sosiaalinen pääoma on ihmisten välisen vuorovaiku-
  sen hallintaan liittyvää osaamista, kykyä työskennellä käytännössä yhteisten
  päämäärien hyväksi ryhmissä, organisaatioissa ja verkostoissa.
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Sosiaalinen pääoman merkitys on muiden pääoman lajien hallinnan ja käytön
(synergian) kannalta keskeinen. Esimerkiksi maaseudun kehittämisen keskeinen on-
gelma on, että voimavarat ovat niukat, hajallaan ja vajaassa käytössä. Vaikka niillä
olisi kehittämisen kannalta suuri merkitys, voimavarat jäävät havaitsematta ja siten
usein myös hyödyntämättä. Näin ajateltuna sosiaalisesta pääomasta tulee niin kylän,
kunnan kuin seutukunnankin kannalta keskeinen kilpailukyvyn edellytys. Sosiaalinen
pääoma selittää alueiden kehityseroja, esimerkiksi sitä, miksi toinen kylä tai seutu-
kunta kehittyy ja toinen ei.
Maaseudun kehittämisessä perinteiset hierarkkiset, sektoreihin pilkkoutuneet hallin-
nan mallit eivät toimi toivotulla tavalla, eikä monimutkaisia ongelmia ole pystytty
ratkaisemaan. Tarvitaan uusia näkökulmia, tehokkaampia työtapoja, ongelmanratkaisun
menetelmiä ja työvälineitä. Sosiaalisen pääoman kehittäminen tarkoittaa nykyisten
hierarkkisten luottamusrakenteiden laajentamista uusiksi kumppanuussuhteiksi. Näillä
kumppanuussuhteilla tarkoitamme julkisen talouden, yritystalouden ja yhteisötalouden
välisiltä rajapinnoilta uusia ratkaisuja etsivää yhteistyötä.
Sosiaalinen pääoma on tärkeä voimavara maaseudun paikallisessa kehittämisessä. Se
on kylän tai seutukunnan kannalta vahvuus ja hyvän kilpailukyvyn edellytys. Voima-
varojen saaminen laajemmin käyttöön edellyttää huomion kiinnittämistä sosiaalista
pääomaa rakentaviin prosesseihin ja verkostoihin. Kylien elinvoimaa ei kuitenkaan
pidä kehittää vain kylissä, sillä niiden kannalta tärkeitä verkostoitumisprosesseja to-
teutetaan myös yhtä kuntaa laajemmilla seuduilla (ks. Hyyryläinen et al. 2002).
Maaseudun paikallisyhteisöjen oppimisen analyysissä sosiaalisen pääoman käsitettä
ovat soveltaneet myös Ian Falk ja Sue Kilpatrick (2000). He ovat tutkineet, miten
yhteisön piirissä tapahtuva oppiminen ja vuorovaikutus rakentavat yhteisön sosiaalis-
ta pääomaa. Falk ja Kilpatrick esittävät, että ihmisten välisissä vuorovaikutus-
prosesseissa samanaikaisesti sekä luodaan että käytetään sosiaalista pääomaa. Tässä
yhteydessä kiinnostava on myös tutkijoiden huomio (emt., 97), että hyvin suuri osa
tutkitun yhteisön piirissä todennetuista epämuodollisista oppimistapahtumista jäi yh-
teisön jäseniltä oppimisena tunnistamatta. Tähän tulokseen viitaten voidaankin sa-
noa, että toimijat eivät todennäköisesti itse hahmota kaikkia niitä vaikutuksia, joita
yhteisöllinen oppimisprosessi kokonaisuutena tuottaa. Kyse on siis monimutkaisesta
vuorovaikutussuhteiden kokonaisuudesta, jonka ymmärtäminen edellyttää huolellista
analyysiä ja teoreettisiakin apuvälineitä.
Falk ja Kilpatrick analysoivat (2000, 99-101) sosiaalisen pääoman rakentumista sekä
1) tiedollisten että 2) identiteettiresurssien vuorovaikutuksen kautta. Tiedolliset re-
surssit rakentuvat yksilöllisestä ja kollektiivisesta informaatiosta, joka koskee niin
yhteisön perinteitä ja toimintamalleja kuin osaamista, arvoja ja asenteitakin. Se sisäl-
tää paikallista tietoa mm. muodollisista ja epämuodollisista verkostoista tai erityisistä
paikkaan tai ihmisiin liittyvistä voimavaroista. Identiteettiresursseilla puolestaan vii-
tataan yhteisön piirissä kehittyviin yhteisiin käsityksiin itsestä ja toisista sekä omasta
asemasta ja kuulumisesta laajempaan kokonaisuuteen. Yhteiset näkymät ja luottamus-
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rakenteet ovat keskeinen osa identiteettiresurssin rakentumista. Identiteettien
uusintamisella on yhteys tahdonmuodostukseen ja siihen, että ihmiset oppivat luotta-
maan itseensä ja rohkaistuvat osallistumaan esimerkiksi hanketoimintaan.
Kuva 1. Sosiaalisen pääoman rakentamisen ja käytön vuorovaikutus
(Falk ja Kilpatrick 2000, 101)
Glokalisoituva arki sekä edellyttää että synnyttää uudenlaista toimintakulttuuria. Ollak-
seen, selviytyäkseen ja menestyäkseen paikallisilta toimijoilta edellytetään uutta tietoa
ja uudenlaista osaamista. Paikallisen kehittämisen subjektiksi kehittyminen tarkoittaa
uusien, tähän tiettyyn historialliseen vaiheeseen liittyvien tilanteiden hallitsemiskeinojen
omaksumista. Historian aikaisemmissa vaiheissa tämä on merkinnyt esimerkiksi
kansalaistaitoihin harjaantumista omaehtoisissa yhdistyksissä ja osuuskunnissa, mutta
2000-luvulla se tarkoittaa ohjelma- ja hanketyön taitoja sekä kyvykkyyttä toimia
aloitteellisesti uudenlaisissa kumppanuuksissa muiden subjektien rinnalla.
Tiedollisten resurssien kysyntä kasvaa
Kyseinen harjaantuminen ei tarkoita vain tietämistä tai (asia)osaamista, vaan myös
kykyä muodostaa omia tavoitteita ja tahtotiloja. Suuri merkitys onkin sellaisella “si-
säisellä tiedolla”, jonka perusteella esimerkiksi kylältä löytyy “oikea ihminen oike-
aan tehtävään“. Kokemus ja perinteiden tuntemus ovat tärkeitä paikallisen tiedon
muotoja. Maaseudulla asuu myös monen alan asiantuntijoita, jotka ovat identifioituneet
asuinyhteisöönsä. Monet paikallisen identiteetin omaavat asiantuntijat ovatkin tuo-
neet taitonsa mukaan paikallisiin toiminta- ja hankeryhmiin. Erityisosaaminen nou-
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see yhteisöistä esiin hankkeiden monissa vaiheissa. Esimerkiksi hankkeiden vetäjiltä
vaaditaan näkemystä ja osaamista, kuten paikkakunnan tuntemusta, sosiaalisia taitoja
ja hankkeen toimialaan liittyviä erityistietoja.
Hankkeiden henkilövalinnoissa ei siten tulisi painottaa liikaa erityisosaamista, sillä
hankkeen vetäjien on kyettävä luomaan suhteita paikallisten ihmisten välille. LEA-
DER- ja POMO-toiminta on onnistunut ennen muuta siksi, että ohjelmien ja niistä
rahoitettavien hankkeiden organisoiminen ja johtaminen on tapahtunut paikallisen,
maaseudulla asuvan väen toimesta. Näin toiminnassa opitut uudet taidot ja tiedot ovat
jääneet paikalliselle tasolle eivätkä siirtyneet konsulttien mukana pois maaseudulta.
Toimintaryhmätyön suurimmat saavutukset ovatkin toistaiseksi siinä, että ne ovat saa-
neet maaseudun omat tiedolliset resurssit liikkeeseen ja kehittymään vuorovai-
kutteisesti.
Hanketyön myötä myös ulkopuolisen asiantuntemuksen merkitys kylissä on kasva-
nut. Tutkimuksen mukaan esimerkiksi Kainuun alueen kylätoiminnassa ammatillista
erityisosaamista on sekä tarjottu että haettu alueen kehittämisorganisaatiosta (Niemi-
nen 2000). Tällä on ollut suuri merkitys hanketoiminnan vahvistumisessa alueella.
Tiedon ja osaamisen kysyntä kasvaa kuitenkin jatkuvasti; menestystä haetaan siksi
yhä useammin kunnan, kylien ja kehittäjäorganisaatioiden yhteistyöasetelmista.
Kumppanuushankkeiden toteuttaminen edellyttää useiden osapuolten tasavertaista
yhteistyötä. Subjekti on hankkeen luova toimija, joka kokee sen omakseen ja antaa
panoksia sen toteuttamiseksi sekä kantaa hankkeesta omakohtaista vastuuta.
Kumppanuudessa tulisi siis toteutua monisubjektius. Siinä edellytetään ei vaan yh-
den, vaan usean toimijan yhdenaikaista sitoutumista ja luovaa panosta. (Luostarinen
& Hyyryläinen 2000,18.)
Identiteettien rakentuminen ja sosiaalinen pääoma
Erään tutkimuksen yhteydessä kehittämishankkeisiin osallistuvilta ihmisiltä kysyt-
tiin, mikä saa heidät perustamaan kehittämishankkeita ja lähtemään niihin mukaan
(Rannikko 2000, 143). Tärkeimmät toimintamotiivit liittyivät haluun vaikuttaa asuin-
alueensa ja maaseudun kehitykseen. Mukaan lähteminen näyttää siten edellyttävän
samaistumista johonkin paikkaan tai alueeseen. Yhteiskuntateoreetikko sanoisi, että
paikallisen toiminnan käynnistyminen vaatii paikallisen identiteetin olemassaoloa (vrt.
Berglund 1998, 55-67). Tämä ei tarkoita mitään vahvaa paikallisyhteisöä, sillä nyky-
ään paikallisuus ilmenee enemmän ihmisten välisinä verkostoina. Näissä verkostoissa
ihmiset asettavat yhteisiä tavoitteita ja motivoituvat lähtemään mukaan toimintaan.
Osallistuminen rakentaa ihmisten identiteettiä. Identiteetillä on siten keskeinen rooli
sosiaalisen pääoman muotoutumisessa.
Identiteetin keskeinen tunnuspiirre on erottautuminen ympäristöstä, eron tekeminen
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meidän ja muiden välillä. Se tarvitsee syntyäkseen jonkin vastapoolin, “toisen”, jota
vasten vertaamme “meitä” (Bauman 1997, 74; Hall 1999). Kyseessä on aktiivinen
itsensä tunnistaminen, jolloin arvioimme itseämme erilaisten symbolien, kielellisten
ilmausten, myyttien ja kertomusten välityksellä. Paikallisessa identiteetissä on kyse
siitä, minne paikannamme itsemme: keiden katsomme kuuluvan meidän paikkaan,
keiden toiseen paikkaan. Keskeistä on osallisuus, ts. samaistuminen, paikan omaksi
tunteminen (Knuuttila 1998, 198).
Identiteeteissä tapahtuvat muutokset ovat paikallisen kehittämisen tulevaisuuden kan-
nalta keskeinen kysymys. Mitä pidemmälle globalisaatio etenee, sitä enemmän
identiteetit irtautuvat erityisistä ajankohdista, paikoista, historioista ja traditioista.
Kohtaamme entistä enemmän erilaisia “vapaasti leijuvia” identiteettejä, joista näyt-
täisi olevan mahdollisuus valita (Hall 1999, 58-65). Globalisaatiokeskustelun alku-
vaiheessa monet tutkijat olettivat, että identiteetit ovat voimakkaasti homoge-
nisoitumassa ja paikalliset identiteetit häviämässä. Nämä olettamukset ovat kuitenkin
osoittautuneet liioitelluiksi. Ihmisillä on nykyaikana monenlaisia identiteettejä, myös
aikaisempaa useampia paikallisia identiteettejä. Ne eivät tosin säily entisenlaisina vaan
ovat jatkuvassa liikkeessä.
Maaseudun asukkaat eivät enää samaistu samoihin kyläyhteisöihin kuin aikaisemmin
vaan toiminnallisten kylien laajentuessa myös samaistumisen kohteet muuttuvat. Pai-
kalliset toimintaryhmät ja hanketoiminta ovat omalta osaltaan laajentaneet ihmisten
samaistumisen kohteita uudenlaisiin toiminnallisiin yhteisöihin. Paikallinen identi-
teetti on laajentumassa kylätasolta usean kylän kattavaksi ja kuntatasolta seutukunta-
tasoiseksi. Pohjois-Karjalassa sijaitsevassa Kiihtelysvaarassa tapahtuneet muutokset
havainnollistavat tätä identiteettien laajentumista hyvin.
1990-luvun alussa Kiihtelysvaaran eteläisissä osissa oli monta kylää, joissa paikallis-
identiteetti oli säilynyt vahvana. Se oli ihmisten yhteenkuuluvuutta, joka ilmeni tie-
toisuudessa ja tunteissa. Tämä yhteisyyden perusta oli menneisyydessä, kylien
kukoistuskauden käytännöissä ja vuorovaikutuksessa, yhteisissä kamppailuissa ja
tappioissa. Nämä kyläidentiteetit olivat syntyneet aikana, jolloin kussakin kylässä toi-
mivat koulut, kaupat, postit ja erilaiset yhdistykset.
Näiden kyläidentiteettien toiminnallinen perusta on kuitenkin murentunut maaseu-
dun rakennemuutoksissa. Kylät eivät ole enää paikallisyhteisöjä, joilla olisi omia pal-
veluja tai muita paikallisia instituutioita (Rannikko 2000). Viimeiset kymmenen vuotta
alueella on toiminut vain yksi peruskoulun ala-aste. Tästä laajasta koulupiiristä, joka
kattaa kaikki eteläiset kylät, on tullut uusi toiminnallinen “kylä”. Vanhat kylät ovat
olemassa symbolisina kylinä, joihin monen asukkaan paikallisidentiteetti vielä
paikantuu. Erilaisissa ristiriitatilanteissa kerrotaan mielellään vanhoja tarinoita, jois-
sa naapurikyläläiset saavat “konnan” roolin. Kun identiteetti on vahvasti sidottu men-
neisyyteen, on se saanut nurkkakuntaisia piirteitä, joka rajoittaa ja vaikeuttaa ihmis-
ten välistä luontevaa yhteistoimintaa.
Uusi sukupolvi ja paljolti alueelle muuttaneet uudet asukkaat alkoivat 1990-luvulla
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kyseenalaistaa Kiihtelysvaaran perinteistä, kyläkeskeistä toimintatapaa. Keskeisessä
asemassa tässä muutoksessa on ollut eteläisten kylien maaseutumatkailun kehittä-
mishanke, joka käynnistettiin kiinteänä osana LEADER-toimintaa. Hankkeen toimin-
ta-alueena on yksittäisen kylän asemesta kaikki nykyisen koulupiirin alueella sijaitse-
vat kylät. Vuonna 1996 perustettiin hankkeen rahaliikenteen ja vastuusuhteiden sel-
keyttämiseksi Kiihtelysvaaran eteläiset kylät ry. Ennen tätä tuskin kukaan käytti aktii-
visesti nimitystä “Kiihtelysvaaran eteläiset kylät”, mutta nyt nimitys on vakiintunut.
Hankkeen synnyttämän yhteistyön myötä ihmiset ovat oppineet tuntemaan paremmin
naapurikylien asukkaita.
Joensuun seudun LEADER-toimintaryhmän työhön osallistuneet ovat löytäneet yh-
teistyökumppaneita vielä laajemmalta alueelta, muista Joensuun ympäristön maaseutu-
kunnista. Näin toimintaryhmä- ja hankeaktivisteille on syntynyt vanhan kyläidentiteetin
rinnalle uusia paikallisia identiteettejä: he ovat tietoisia asumisestaan Kiihtelysvaa-
ran eteläisissä kylissä ja Joensuun seudun maaseudulla. Hanketyö on kasvattanut yh-
teistyöhalukkuutta ja -kykyjä. Nurkkakuntaisuus ja muiden vieroksunta eivät ole alu-
eelta tietenkään hävinneet, mistä kertovat monet yhteistyöhön liittyvät käytännön vai-
keudet. Uudenlainen yhteistyö on kuitenkin lisännyt sosiaalisia taitoja ja laajentanut
ihmisten samaistumista myös oman kylän ulkopuolisiin paikkoihin. Uudet identiteetit
ovat resursseja, jotka tekevät jatkossa yhteistyön helpommaksi. Ne ovat konkreettisia
ilmentymiä siitä, että hanketoiminta on kasvattanut alueella sosiaalista pääomaa.
Niin Suomea (Rannikko 2000, 162) kuin muita maita (Ray 1997) koskevien tapaus-
tutkimusten mukaan on LEADER-toimintaan osallistuminen muuttanut asenteita EU-
myönteisemmäksi. Unionin tavoite kasvattaa LEADERin avulla eurooppalaista iden-
titeettiä EU-kriittisillä syrjäseuduilla näyttää onnistuneen. Tietoisuus siitä, että luke-
mattomat muut toiminta- ja hankeryhmät tekevät samanlaista työtä ympäri Euroopan
maaseutua, on lisännyt LEADER-aktivistien uskoa toiminnan mielekkyyteen ja mer-
kitykseen. Ilmeisesti hyvin monet toimijat ympäri Eurooppaa näkevät yhteisenä
vastustajanaan yhteiskunnan yleisen keskittymiskehityksen ja yhdistävänä tekijänä
maaseudun arvostamisen ja toimimisen sen puolesta.
Toimintaryhmät ja kehittämishankkeet ovat tarjonneet maaseudun paikallisaktivismille
uuden kimmokkeen ja resurssin, mikä on saanut liikkeeseen myös perinteisen kylä-
toiminnan. Hanketoiminta on muuttanut kylätoiminnan luonnetta ja integroinut kylät
yhteiskunnan valtavirtoihin ja markkinatalouteen. On mielenkiintoista nähdä, häviääkö
tämän kehityksen myötä maaseudun paikallisaktivismilta vaihtoehtoliikkeen luonne
vai kehittyykö siitä uudenlainen yhteiskunnallinen liike, joka yhdistää keskittämis-
kehitystä vastaan toimivat laajemmin koko Euroopassa.
Myöhäismodernin ajan identiteettien joukkoon voi syntyä Euroopan maaseudulla asu-
via yhdistäviä identiteettejä. Tällaisilla identiteeteillä olisi vaikutusta laajemminkin
yhteiskunnalliseen ja poliittiseen kehitykseen. Ne olisivat silloin juuri sellaisia
identiteettiliikkeitä, joita Manuel Castells (1997) “The Information Age” -trilogiansa
toisessa osassa kutsuu projekti-identiteeteiksi. Ne pystyisivät rakentamaan uutta
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kansalaisyhteiskuntaa ja muuttamaan yhteiskunnan rakenteita.
Miten investoida sosiaaliseen pääomaan
Edellä kuvailimme sosiaalista pääomaa yhtenä paikallistalouden kulmakivistä. Luon-
to-, fyysisen- ja inhimillisen pääoman kanssa merkitykseltään rinnakkaiseksi ymmär-
rettynä tulee konkreettisemmaksi myös se, että sosiaalisen pääoman kehitystä on tar-
kasteltava samalla tavoin analyyttisesti kuin muita pääoman lajeja. Siihen tehtyjä in-
vestointeja on voitava kokonaisvaltaisesti ja kriittisesti arvioida sen kannalta, mitä
hyötyjä yhteiskunnalle on näistä panostuksista ollut.
Hyvinvointivaltioon panostaminen voidaan tulkita valtakunnan tason investoinniksi
sosiaaliseen pääomaan (esim. Kajanoja 1998). Näin ajateltuna merkittävimpiä yhteis-
kunnallisia investointeja sosiaaliseen pääomaan ovat Suomessa olleet hyvinvointi-
valtion perusrakenteisiin ja toimintoihin tehdyt panostukset. Eräs viimeisimmistä hy-
vinvointivaltio-investointien kokonaisvaikutuksiin liittyvä tutkimus on filosofi Pekka
Himasen yhdessä kansainvälisesti tunnetun tietoyhteiskuntateoreetikko, sosiologi
Manuel Castellsin kanssa tekemä julkaisu Suomen tietoyhteiskuntamalli (Castells &
Himanen 2001). Heidän mukaansa Suomi on kansainvälisesti vertaillen poikkeava
tietoyhteiskunta, koska
  “[Suomi] on samanaikaisesti hyvin kehittynyt hyvinvointivaltio, johon
kuuluu ilmainen, julkinen, korkeatasoinen koululaitos lastentarhasta yli-
opistoon (jossa on maailman korkeimpiin luettu koulutustaso), kaikkia
koskeva julkinen terveydenhoitojärjestelmä (joka luetaan kansalaisten
perusoikeuksiin) ja vahva, merkittävän vanhuus- ja työkyvyttömyys-
eläkkeen sisältävä sosialisen tuen järjestelmä. Hyvinvointivaltio rahoi-
tetaan korkeilla veroilla, mutta sen useimmille ihmisille antamien etujen
vuoksi hyvinvointivaltiolla on vahva kansan tuki.” (emt., 15.)
Castellsin ja Himasen mukaan Suomen menestys kumpuaa laajasta hyvinvointivaltiosta
ja vahvasta kansallisesta identiteetistä. Hyvinvointivaltio on luonut oleelliset edelly-
tykset talouskasvulle ja suomalaisen talouden kansainvälistymiselle. Yhdistyneenä
vahvaan kansalliseen identiteettiin tämä kokonaisuus on globalisoituvan talouden
muutoksissa kantanut Suomen menestyjäksi. Hyvinvointivaltiossa institutionalisoitu-
neet solidaarisuuden arvot ovat luoneet legitiimin – laajan luottamuksen –  perustan
niille päätöksille, joilla Suomessa on kokonaisvaltaisesti tuettu uusia liiketoiminnallisia
ja teknologisia innovaatioita. (emt., 16; 133-148.)
Hyvinvointivaltioon tehdyt investoinnit ovat monella tavoin hyvä esimerkki kansalli-
sen tason panostuksista sosiaaliseen pääomaan. Ne ovat ensinnäkin monitasoisia ja
laaja-alaisia sekä perustuvat yhteiskunnassa yleisesti hyväksyttyyn poliittiseen lin-
jaan. Nämä investoinnit loivat aikanaan uuden rakenteen, joka vastasi sodanjälkeisen
ajan yhteiskunnallisia tarpeita. Investoinnit olivat myös pitkäjänteisiä, ja vaikuttivat
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näin ihmisten ja paikkakuntien arkeen sekä  hyvinvointiin hyvin konkreettisesti.
Hyvinvointivaltio-investoinnit perustuivat siis laajaan yhteisymmärrykseen, eikä nii-
den kohdalla edes pyritty lyhyellä tähtäimellä arvioimaan investointien tuottoja. Mo-
nitasoisten toimenpiteiden ajateltiin tuovan yhteiskuntaan vakautta ja kasvun edelly-
tyksiä vasta pitkällä, kymmenien vuosien tähtäimellä. Kyseisten investointien tuo-
toista voidaan tehdä Himasen ja Castellsin tutkimuksen kaltaisia arvioita vasta nyt,
kun ajallinen perspektiivi on riittävän pitkä. Heidän mukaansa (emt., 148) laajan luot-
tamuksen varaan rakennettu kansallisvaltio teki mahdolliseksi suomalaisen
tietoyhteiskuntaprojektin, joka puolestaan on noussut uudeksi, myös kansallista iden-
titeettiä muokkaavaksi tekijäksi:
“suomalaiselle identiteetille perustuva tietoyhteiskunta on alkanut muo-
kata suomalaista identiteettiä itseään syvästi. Vanha protestanttinen etiik-
ka on heikentynyt ja joutunut osittain väistymään, kun kovan työn tulok-
set ovat siirtäneet suomalaiset selviämistilan jälkeiseen kulutustilaan.”
(Castells & Himanen 2001, 148.)
Paikallisen sosiaalisen pääoman kehittämisohjelma
Uudessa kirjassaan Robert Putnam tekee oman esityksensä sosiaalisen pääoman
investointiohjelmaksi. Keskeinen johtolanka on heikkojen sosiaalisten verkostojen
lujittaminen, panostaminen ihmisten sosiaaliseen kanssakäymiseen ja yhdessäoloon
niin työpaikoilla kuin niiden ulkopuolella. Osallistuminen, äänestäminen ja kansa-
laistoiminta kaikkiaan ovat tärkeitä. Putnamin mukaan ihmisten vuorovaikutusta ja
kohtaamisia olisi tuettava niin vaalireformein kuin kaupunki- ja aluesuunnittelun ja
koulutuksen keinoin. Erityisesti hän mainitsee nuoret, joille olisi jo kouluopetuksessa
tähdennettävä kansalaistoiminnan ja -vastuun merkitystä. (Putnam 2000, 402-414.)
Putnamin ohjelman viitetaustana on amerikkalainen yhteiskunta ja sen ongelmat. Suo-
malainen investointiohjelma painottaisi asioita hieman toisin, maaseudusta puhumat-
takaan. Maaseudun kehittämisessä mielenkiintoisen identiteettien muotoutumisen
kentän ja lupaavan uuden käytännön ovat luoneet paikalliset toimintaryhmät. On hie-
man yllättävää, että toimintaryhmätyö toteutui Suomessa vasta EU-jäsenyyden seu-
rauksena. Toimintamalli olisi erinomaisesti tukenut 1970-luvulla virinnyttä kylä-
toimintaa. Ilmeisesti päätöksentekijät eivät aikaisemmin todella uskoneet paikallisten
ihmisten omiin mahdollisuuksiin vaan tukivat kylätoimintaa lähinnä vain retorisesti.
Paikallisten toimijoiden taloudellinen tukeminen tuli mahdolliseksi vasta monikan-
sallisen maaseutupolitiikan myötä. Suomessa siihen ei riittänyt rohkeutta eikä haluja,
ehkä siksi, että tiedettiin sen merkitsevän muutosta myös valtarakenteissa.
Paikallisten toimintaryhmien tulo Suomeen EU-jäsenyyden myötä havainnollistaa
omalta osaltaan artikkelin alussa esillä ollutta näkemystä globaalin ja lokaalin väli-
sestä suhteesta. LEADER-ohjelmia tutkineen englantilaisen sosiologin Christopher Rayn
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mukaan eurooppalaistuminen ja paikallisuus eivät ole vastakkaisia prosesseja, vaan ne
ovat dialektisessa riippuvuussuhteessa (Ray 1997; ks. myös Puuronen 1998). Ohjelmien
yhtenä tavoitteena on kytkeä syrjäiset maaseutualueet osaksi yhdentyvää markkina-
aluetta ja eurooppalaista identiteettiä. Samalla ohjelmat kuitenkin myös tarjoavat
paikallisille toimijoille aikaisempaa paremmat mahdollisuudet kehittää asuinalueitaan
niiden omista lähtökohdista.
Suomessa LEADER II-ohjelman toimintaryhmät ovat arviointitutkimuksen mukaan
kyenneet lisäämään kuntalaisten kiinnostusta kehittämiseen sekä vireyttäneet yrittäji-
en, yhteisöjen ja kunnan välistä yhteistyötä. Arvioinnin perusteella voi sanoa, että
erityisen suuri hyöty on tullut kansalaisyhteiskunnan toimijoille. Arviointiin liittyneiden
haastattelujen ja kyselyjen tulokset osoittavat, että paikallisten toimijoiden tulevai-
suudenusko ja itseluottamus saivat LEADERin myötä vahvistusta. Yhteistyön lisään-
tymisen kautta myös luottamus esimerkiksi kunnan viranhaltijoihin vahvistui. LEA-
DER kosketti kansalaisyhteiskunnan toimijoita: erityisesti kyläyhdistykset ja –toimi-
kunnat olivat vahvasti mukana. Pienet yhdistykset sitoutuivat hankkeisiin, jolloin myös
käytännön hyödyt kanavoituivat paljolti niiden kautta. Yhdistysväki koki toiminta-
tavan sopivan tarkoituksiinsa. Se mahdollisti sekä pitkään pohdittujen että uusien ide-
oiden kehittelyn ja toteuttamisen. (LEADER II –yhteisöaloitteen jälkiarviointi 2002.)
Toimintaryhmätyön onnistumisista ja saavutuksista huolimatta on syytä huomata, että
eri tyyppisillä maaseutualueilla on hyvin erilaiset edellytykset tarttua uusiin mahdol-
lisuuksiin. Sinne missä on jo toimijoita ja toimintaa, syntyy helpommin uusia toimin-
toja. Uusiin kumppanuuksiin pääsevät luontevammin mukaan aktiiviset, osaavat ja
mieluusti hyvin resurssoidut toimijat. Muiden kohdalla syrjäytymisen vaara lisään-
tyy, uhkana on joutua kurjistumisen noidankehään. Syrjäytyessään yhteistyöproses-
seista toiset jäävät sivuun keskeisistä uusista vaikuttamisen ja osallistumisen mahdol-
lisuuksista.
Tasa-arvoa korostavalla hyvinvointipolitiikalla näyttää siten olevan vielä tehtäviä, jotta
maan eri alueet ja niissä asuvat ihmiset eivät jakaudu liian voimakkaasti menestyjiin
ja syrjäytyviin. Eri tyyppisten politiikkamallien yhteyksiä sosiaaliseen pääomaan voi-
daan kuvata jakamalla luottamus kahteen eri kategoriaan: henkilötason luottamukseen
ja luottamukseen abstrakteihin systeemeihin (Lehto 2000, 172-173). Systeeminen luot-
tamus on eräänlaista perusluottamusta normatiivisiin järjestelmiin kun taas persoo-
nallinen luottamus perustuu henkilökohtaiseen kanssakäymiseen ja kokemuksiin.
Suomea voidaan pitää maana, jossa systeeminen luottamus on perinteisesti ollut kor-
kea: täällä on totuttu luottamaan viranomaisiin, josta yksi osoitus on hyvinvointivalti-
on jatkuvasti vakaana pysyvä kannatus. Tämä kansalaisten luottamus koskee myös
kuntia, vaikka kunnallispolitiikkoihin ja yleensäkin politiikkaan suhtaudutaan varauk-
sellisesti (Pyy 2001). Uusissa kumppanuusprosesseissa puolestaan painottuu henkilö-
kohtainen vuorovaikutus: kumppanuus on ihmisten, ei tahojen välistä.
Olemme yhteiskunallisessa kehitysvaiheessa, jossa vanhojen luottamusrakenteiden
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purkaminen on käynnistetty, mutta uusista ei vielä ole selkeätä näkemystä. Uusi talous
hämmentää maailmanlaajuisesti (ks. Zadek ym. 2001). Olemme Suomessakin aidosti
uudessa tilanteessa. Ei kuitenkaan ole perusteltua ajatella, että esimerkiksi paikalliset
toimintaryhmät voisivat korvata ne laajan maaseutupolitiikan toimet, joilla luodaan
paikallisen hyvinvoinnin toteutumisen yleisiä edellytyksiä. Uudet ja vanhat keinot eivät
ole toisiaan poissulkevia. Tarvitaan uusi synteesi ja uudenlaisia yhdistelmiä vanhan
hyvinvointi-mallin ja uuden tietoyhteiskunta-mallin välillä.
Sosiaalista pääomaa koskeva keskustelu voidaan nähdä pyrkimyksenä luoda aiempaa
kokonaisvaltaisempi käsitys paikallisessa kehityksessä vaikuttavista tekijöistä. Jos
kehittämisen päämääränä pidetään yhteistä hyvää ja hyvinvointia, on sosiaalisen pää-
oman merkitys juuri tämän päämäärän suuntaisten toimien ja käytettävissä olevien
voimavarojen synergisoiminen, eli saattaminen toinen toisiinsa vaikuttavaan luovaan
vuorovaikutukseen (KUVA 2). Paikallisen kehittämisen kannalta oleellista on myös se,
että ihmisten oma itsetuntemus ja itseluottamus vahvistuvat niin, että he rohkaistuvat
toimimaan luovasti ja aloitteellisesti. Paikallinen omaehtoisuus on itsetuntemuksen ja
itseluottamuksen kasvun tie (Hyyryläinen 2000).
Kuva 2: Sosiaalinen pääoma kumppanuuden, tiedon, identiteetin,
hyvinvoinnin ja luottamuksen synergisoijana.
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Verkostoituvat seutukunnat glokaalin talouden mahdollistajina
Suomalaisella yhteiskunnalla on vahvat paikalliset juuret. Hyvinvointivaltio on käytän-
nössä rakennettu paikallishallinnon ja paikallisen palvelutuotannon kautta. Kunnat ja
kuntainliitot ovat olleet siinä tärkeitä toteutajatahoja. Uudessa glokaalissa toiminta-
ympäristössä kuntasektoriin kohdistettavat muutokset ovat edelleen keskeisiä paikallisen
sosiaalisen pääoman rakentumisen edellytysten kannalta. Paikallisen kehittämisen ja
sosiaalisen pääoman keskinäissuhteiden tarkastelussa on siten perusteltua kohdistaa
analyysi erityisesti niihin muutoksiin, jotka koskettavat: 1) kuntien ja valtion suhdetta, 2)
kuntien keskinäisiä suhteita sekä 3) kuntien ja kansalaisten (asukkaiden ja yrittäjien)
suhdetta.
Kuntien ja valtion suhdetta sivusimme jo artikkelin alkuosassa. Tiivistetysti ilmaistuna,
valtiovalta on vetätymässä taustalle. Kunnille jäävät palveluvelvoitteet sekä oikeus
veroihin ja niukkuuden puitteissa mahdollistuvaan itseohjaukseen. Valtionosuusjärjes-
telmän muutoksen jälkeinen remontti on pahasti kesken. Puolet Suomen kunnista on
taloudellisessa ahdingossa ja negatiivisen kehityksen kehällä. Kansallisen tason investointi
sosiaaliseen pääomaan olisi edelleen alueellisilta vaikutuksiltaan laajin, jos se
kohdistettaisiin peruskuntien taloudellisen liikkumavaran lisäämiseen.
Pienten kuntien taloudellista ahdinkoa ei kuitenkaan voida ratkaista yksin valtion tulon-
siirroin. Keskeiseksi sosiaalisen pääoman vahvistamisen kannalta nousee kuntien väli-
sen yhteistyön lisääminen erityisesti palvelutuotannossa, elinkeinopolitiikassa ja
seudullisessa kehittämisessä. Hallinnollisten ja sektorirajojen ylittäminen sekä koko-
naisvaltaiseen kehittämisotteeseen pyrkiminen ovat kestäviä kuntakentän kehittämis-
strategioita. Aktiivinen peruskuntien välinen yhteistyö yhdistettynä uudenlaisten
kumppanuuksien dynaamiseen kehittämistyöhön luovat uuden glokaalin talouden
kunnallisen perusrakenteen.
Paikallinen kehittäminen on kaikkiaan hyvin moniulotteinen kokonaisuus. Tärkeä periaate
on kokonaisvaltaisuus ja pyrkimys hajallaan olevien paikallisten voimavarojen
täysimääräiseen käyttöön. Kehittämisen menestystekijät ovat toisaalta aineellisia ja
taloudellisia, toisaalta henkisiä ja sosiaalisia. Voimavarojen hallinnan ja käytön kannalta
korostuu ihmisten motivaatio ja kyky työskennellä yhdessä.
Yhteistyökyky on luonteeltaan kulttuurista, toisin sanoen yhteistyöllä tai sen puutteella
voi olla pitkät perinteet: on totuttu tekemään yksin tai toisaalta on ajan myötä huomattu,
että yhteistyö luo menestystä. Suomalaisella maaseudulla on vahvoja yhteistyön perinteitä,
mutta viime vuosikymmenien aikana tuo yhdessä tekemisen perinne on joutunut
koetukselle. Maaseudulla yrittämisestä ja elämisestä on yhä useammin tullut
yksilösuoritus. Myös julkishallinnon tai kuntien kumppanuusvalmiuksia voidaan arvioi-
da kriittisesti. Sektoroitunut hallinto tai kunnallispolitiikan käytänteet eivät välttämättä
ole tukeneet rajoja ylittävien kumppanuuksien kehittymistä.
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Uuden talouden avaintaidot liittyvät oleellisesti siihen, miten onnistuu hakemaan kump-
paneita ja verkostoitumaan joustavasti erilaisiin yhteistoiminnallisiin projekteihin. Nämä
verkostot rakentuvat yli hallinnollisten ja sektorirajojen. Niissä on kysymys tiedon ja
osaamisen jakamisesta yhteisen päämäärän saavuttamiseksi. Tällainen yhteistoiminta
on modernin kehittämistoiminnan ydintä. Tulkintamme mukaan sellaiset toimenpiteet,
jotka tukevat maaseudun ihmisten, yritysten, kunnallishallinnon ja kansalaisjärjestöjen
kumppanuutta ja tietointensiivistä yhteistyötä, ovat parhaita investointeja maaseudun
tulevaisuuteen.
Uudet kumppanuudet eivät ole ristiriidatomia vaan usein hyvinkin jännitteisiä. Kump-
panuuden tunnusteluissa koetukselle joutuvat myös  luottamuksen ja vastavuoroisuu-
den suhteet. Paikallisen kehittämisen kannalta on kuitenkin tähdellistä pohtia sitä,
miten vuorovaikutustilanteet saadaan sellaisiksi, että jännitteistä huolimatta sosiaali-
nen pääoma voisi lisääntyä. Sosiaalista pääomaa koskevan keskustelun perusteella
voidaan sanoa, että paikkakuntien yksi keskeisistä menestystekijöistä tulee olemaan
se, miten erilaiset, luovat ihmiset ja ryhmät pystyvät toimimaan yhdessä rajat ylittävissä
glokaaleissa verkostoissa.
Sosiaalinen pääoma on mitä ilmeisimmin hyvin kontekstisidonnaista. Sen lisääminen
on siten kysymys, johon ulkopuolisten on vaikea esittää yksityiskohtaisia reseptejä.
Se on niitä asioita, joita pitää jokaisella paikkakunnalla hoitaa itse juuri sinne sopivil-
la keinoilla. Tutkimuksilla ja julkisella keskustelulla asiaa voidaan edistää tuomalla
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Jukka Oksa & Jarno Turunen
Tietoyhteiskunnan kehityspiirteitä
Tietoyhteiskuntakehitys perustuu siihen, että tiedon, osaamisen ja innovaatioiden
merkitys on kasvanut tuotannon ja kilpailun tekijänä. Tämä muuttaa vanhoja raken-
teita ja toimintatapoja, minkä vaikutukset näkyvät koko yhteiskunnan toiminnassa
sekä alueellisella ja yksilötasolla. Uudet viestintätekniikat tekevät mahdolliseksi eri-
laisten ryhmien ja kansalaisten uudenlaisen yhteydenpidon. Myös kaupankäynnin ja
työn uudelleen organisointi käy mahdolliseksi. Se mitä uusia mahdollisuuksia otetaan
käyttöön ja kuka niistä nopeimmin hyötyy, riippuu eri ryhmien aktiivisuudesta ja
oppimiskyvystä.
Vaikka uudenlaiset tietoyhteydet tekevät periaatteessa mahdolliseksi yhteyksien hoi-
tamisen mistä tahansa, niin tästä ei ole kuitenkaan seurannut tietoon perustuvan tuo-
tannon hajasijoitusta. Alueellisesti tietoyhteiskuntakehitys onkin johtanut keskitty-
miseen ja alueellisten erojen kasvuun. Muuttoliike on ollut voimakasta, muutamat
kasvukeskukset ovat kasvaneet voimakkaasti samalla kun suuri osa Suomesta kärsii
muuttotappiosta. Etätyö eli työn siirtäminen sinne missä työntekijät haluavat asua, on
vain muutamien hyvin koulutettujen ammattiryhmien todellisuutta. Useat tietoyhteis-
kuntakehityksen tutkijat ovatkin huolestuneita maailman ja yhteiskuntien uudesta,
digitaalisesta kahtiajaosta. Esimerkiksi Manuel Castells (1998) on kutsunut vaurautta
tuottavien verkostojen ulkopuolelle jääviä ryhmiä ja alueita “neljänneksi maailmak-
si”. Se on muodostumassa niistä, jotka asuvat syrjäytyneillä ja köyhtyneillä alueilla,
tai kuuluvat syrjäytyviin kansanosiin muuten rikkailla alueilla.
Suomalaisen yhteiskunnan viimeaikaiset saavutukset tieto- ja viestintäteknologian
tuotannossa ja käyttämisessä ovat nostaneet sen maailmanlaajuisen tietoyhteiskunta-
kehityksen kärkimaiden joukkoon. Suomesta puhutaan jopa uudenlaisena tietoyhteis-
kunnan mallina, joka kilpailee amerikkalaisen Piilaakson kanssa siksi, etteivät sosiaa-
liset erot ole kasvaneet yhtä suuriksi. ”Hyvinvointiulottuvuutta katsottaessa Yhdys-
vallat osoittautuu hyvin samanlaiseksi kuin Singapore – niitä molempia luonnehtii
jyrkkä tulonjako ja korkea köyhien määrä. Suomalaisen tietoyhteiskunnan erottaakin
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Yhdysvalloista ja Singaporesta erityisesti sen vahva hyvinvointivaltio” (Castells &
Himanen 2001, 19-20).
Suomalaisen yhteiskunnan hyvä menestys kansainvälisessä vertailussa voi peittää
näkyvistä oman yhteiskuntamme ongelmakohdat ja johtaa vaaralliseen itsetyytyväi-
syyteen. Nopean rakennemuutoksen kääntöpuolena ovat kasvaneet tuloerot, yhtäällä
työttömäksi jäänyttä työvoimaa ja toisaalla loppuun palaneita ylirasitettuja työnteki-
jöitä. Nopea muuttoliike on synnyttänyt sosiaalisia ongelmia sekä ruuhkaantuvissa
keskuksissa että tyhjenevissä kunnissa. Suomessa sosiaaliset ongelmat ja rakenne-
muutokset ovat perinteisesti näkyneet alueellisissa eroissa. Suomalaisesta tietoyhteis-
kunnan mallista puhuttaessa on kysyttävä, mitä tietoyhteiskunnassa mukanaolo tar-
koittaa erilaisten paikkakuntien kehittämisen kannalta.
Paikallisen kehittämistoiminnan hallinnolliset ja poliittiset puitteet ovat muuttuneet
merkittävästi 1990-luvulla. Vuonna 1994 aluekehityksen vastuu siirtyi maakunnallisille
liitoille. Suomen liittyminen Euroopan Unionin jäseneksi on sulauttanut suomalaisen
aluepolitiikan osaksi EU:n aluekehityksen ohjelmia. Yhä suurempi osa paikallisen
kehityksen vastuusta on heitetty paikallisten aloitteiden ja toimijoiden harteille.
Alueelliset kehittämisohjelmat korostavat entistä enemmän taitoja, osaamista ja tek-
nologiaa. Kyky oppia uusia asioita ja toimintatapoja on noussut keskeiseksi kilpailu-
kyvyn tekijäksi, olipa kyse sitten yksityisistä ihmisistä, yrityksistä tai alueista.
Uudistaessaan Suomen valtakunnallista tietoyhteiskuntastrategiaa Suomen itsenäisyy-
den juhlavuoden rahasto Sitra on alkanut korostaa kehityksen sosiaalisten ja kulttuu-
risten puolten merkitystä talouden kannalta. Paikallisuudesta on tullut yksi tietoyh-
teiskunnan kehittämisen kärkihankkeista.
Maaseudun näkökulmasta tietoyhteiskuntaan liittyy uusia syrjäytymisen uhkia. Osas-
ta Suomen maaseutua tuli syrjäseutua teollisuuden keskittyessä muualle. Teollisuus-
yhteiskunnan toimintojen keskittymistä onnistuttiin kuitenkin jarruttamaan alue- ja
hyvinvointipolitiikan avulla, joilla tuettiin kehitysalueiden teollisuusinvestointeja ja
julkisten palvelujen rakentamista. Nyt kehitysalueet uhkaavat joutua syrjään tietoyh-
teiskunnan kehityksestä. Kun tietoyhteiskunnassa tärkein syrjäytymisen muoto on
yhteyksistä ulosjääminen, tätä uutta uhkaa torjumaan tarvitaan uudenlaisia toimenpi-
teitä. Teollisen ajan aluepolitiikalla ei voida torjua tietoyhteiskunnan syrjäytymisuhkia.
Paikallisen kehityksen kannalta avainkysymys on, miten paikkakunnat pystyvät
kytkeytymään mukaan niihin kehityskulkuihin, joita on käynnissä talouden, päätök-
senteon, koulutuksen ja tutkimuksen verkostoissa.
Paikkakuntien kokemuserot tietoyhteiskuntaan liittyvien asioiden eteenpäin viemisessä
ovat suuria. Joissakin kunnissa tietoyhteiskuntaan liittyviä hankkeita on ollut paljon
ja niillä on pitkä historia, joillakin paikkakunnilla asiaan ollaan vasta heräämässä.
Ensimmäisiä paikallisia tietoyhteiskuntaan liittyviä hankkeita ovat olleet kuntien vi-
rastojen sisäisten verkkojen rakentamiset. Tietoyhteiskuntahankkeiden määrä on kas-
vanut 1990-luvulla. Suomen liityttyä Euroopan Unioniin 1995 tärkeäksi rahoitus-
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kanavaksi muodostuivat erilaiset EU:n ohjelmat, joiden tuella on toteutettu esimer-
kiksi kylien www-sivuihin, etätyöhön ja tietotekniikan koulutukseen liittyviä hank-
keita. Hankkeiden keskeisiä toimijoita ovat olleet kunnat ja paikkakunnilla sijaitsevat
koulutusorganisaatiot.Tietoyhteiskuntaan liittyvien hankkeiden verkoston laajuus joil-
lakin paikkakunnilla osaltaan kertoo alueen aktiivisuudesta. Joillakin alueilla projek-
tit ovat sijoittuneet ajallisesti limittäin ja peräkkäin ja projektien linkittymisellä on
voitu tuoda pitkäjänteisyyttä muuten niin lyhytjänteiseen projektitoimintaan. Parhaim-
millaan projekteista on voinut muodostua ryväs, joka edustaa alueen strategista nä-
kemystä ja tukee tietoyhteiskunnan paikallista kehittämistä.
Ylä-Karjalan malli
Tarkastelemme miten tietoyhteiskuntakehityksen haasteisiin vastattiin Ylä-Karjalas-
sa1 . Tässä Ylä-Karjalaksi kutsutaan noin 20 000 asukkaan aluetta, johon kuuluvat
Nurmes, Juuka ja Valtimo. Alue on kärsinyt viime aikoina korkeasta työttömyydestä,
työpaikkojen vähenemisestä etenkin alkutuotannossa sekä voimakkaasta muutto-
tappiosta, jonka ennustetaan jatkuvan. Vanhusten osuus koko väestöstä on suuri ja se
on kasvamassa. Vuonna 1998 alueella käynnistyi paikallinen tietoyhteiskuntahanke
Oppiva Ylä-Karjala. Kaksivuotisen hankkeen tavoitteena oli torjua syrjäytymistä, tu-
kea sosiaalisia innovaatioita ja niiden kautta parantaa alueen palveluja ja elinoloja.
Näiden tavoitteiden saavuttamisen tärkein väline on sähköinen tietoverkko, jonka
kansanläheistä luonnetta on korostettu kutsumalla sitä kansalaisverkoksi.
Ylä-Karjalassa luotua toimintamallia on hiottu puolitoista vuotta kestäneessä jatko-
hankkeessa Oppiva Vaara-Karjala. Sen aikana kansalaisverkko laajennettiin Lieksaan,
Ilomantsiin ja Tuupovaaraan, jolloin verkko kattaa yhteensä noin 44 000 asukkaan
alueen.
Hankkeen vaikutukset ovat merkittäviä, koska näin syntynyttä Ylä-Karjalan mallia
on ryhdytty soveltamaan myös muualla. Keski-Karjalaan ja Outokummun seutukuntaan
on pystytetty vastaavanlainen kansalaisverkko. Sitra, joka oli alkuperäisen Oppiva
Ylä-Karjala -hankkeen tärkein rahoittaja, on käynnistänyt Oppivat Seutukunnat -oh-
jelman, jossa samaa ajatusmallia kokeillaan kahdeksalla alueella eri puolilla Suomea.
Voidaan sanoa, että Ylä-Karjalan mallista on tullut merkittävä tietoyhteiskunnan alue-
poliittinen kokeilu Suomessa.
1  Artikkeli perustuu huomattavilta osin tekijöiden Oppivaa Ylä-Karjalaa ja Oppivaa Vaara-
Karjalaa käsitteleviin arviointitutkimuksiin (Oksa & Turunen 2000 ja 2002).
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Ylä-Karjala Nurmes, Juuka, Valtimo
Vaara-Karjalan laajennus Lieksa, Ilomantsi, Tuupovaara
Keski-Karjala ja Outokummun seutu Kesälahti, Kitee, Rääkkylä, Tohmajärvi, Värtsilä, Outokumpu, Polvijärvi
Pohjois-Lappi Sodankylä, Inari, Utsjoki
Kainuu Hyrynsalmi, Kuhmo, Paltamo, Ristijärvi, Suomussalmi
Pieksämäen seutu (PiiSavo) Haukivuori, Jäppilä, Kangasniemi, Pieksämäki, Pieksämäen mlk, Virtasalmi
Padasjoen seutu (ePäijänne) Padasjoki, Asikkala, Sysmä, Kuhmoinen
Itä-Uusimaa (Kehä 5) Lapinjärvi, Liljendal, Myrskylä, Pernaja, Pukkila
Itä-Turku
Helsingin Maunula (Nettimaunula)
Turunmaan saaristo Dragsfjärd, Houtskari, Iniö, Kemiö, Korppoo, Nauvo, Parainen, Västanfjärd
Kuvio 1. Kansalaisverkkojen toiminta-alueet
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Miksi Oppiva Ylä-Karjala -projektista tuli menestystarina?  Tähän on sekä yhteiskun-
nallisia että käytännöllisiä syitä. Yhteiskunnallisesti se edustaa lähtökohdiltaan vaih-
toehtoista tietoyhteiskuntakehitystä, joka tarjoaa myös syrjäytyneille paikkakunnille
ja ryhmille mahdollisuuden hahmottaa itselleen tulevaisuutta tietoyhteiskunnassa.
Oppivan Ylä-Karjalan malli poikkeaa tietoyhteiskuntahankkeiden valtavirrasta. Se ei
nojaa kasvukeskuksiin, korkeasti koulutettuihin asiantuntijoihin eikä uusimpiin tek-
nisiin innovaatioihin. Sen perustana on syrjäisen alueen paikallisten ihmisten taidot
ja niiden kehittäminen. Se hakee sosiaalisia innovaatioita ja uusia yhteistyön ja yhte-
yksien muotoja. Se nojaa paikalliseen käyttämättä jääneeseen inhimilliseen ja sosiaa-
liseen pääomaan.
Toinen puoli menestystä on käytännöllinen. Ylä-Karjalassa luotiin toimintamalli, jota
voidaan tarjota esimerkiksi muille samanlaisille alueille. Ylä-Karjalassa projekti ete-
ni spontaanisti ja kokeilevasti. Jälkikäteen voidaan sanoa, että tuloksena oli eräänlai-
nen resepti, mitä voidaan tehdä. Tämä projektin toimintamalli koostuu kolmesta tär-
keästä toisiaan edellyttävästä ja täydentävästä osasta: 1) Maallikkokoulutuksen malli,
joka on osoittautunut hyvin toimivaksi tavaksi kouluttaa ja opastaa tavallisia ihmisiä
tietokoneen ja sähköpostin käyttäjiksi. 2) Paikallinen tietoverkko tarjosi uusille
ihmisryhmille ilmaisia tai halpoja käyttöyhteyksiä, helppokäyttöisen sähköpostin ja
paikalliset viestialueet, jotka toimivat sekä tiedottamisen kanavana että paikallisena
julkisena keskustelufoorumina. 3) Käyttäjät omaksuivat kansalaisverkon laajasti, noin
neljäsosa projektin toiminta-alueen asukkaista rekisteröityi käyttäjiksi.
Kuvio 2. Ylä-Karjalan toimintamalli
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Maallikko- tai vertaiskouluttajat
Puolen vuoden pituisella työllisyyskurssilla koulutettiin työttömistä verkon ylläpitä-
jiä ja käyttäjien kouluttajia. Näin koulutetut vertaiskouluttajat ovat puolestaan anta-
neet tietotekniikan perustaitojen ja kansalaisverkon käytön opetusta. Koulutusta on
pidetty sekä ryhmille että yksittäisille ihmisille. Atk-luokissa on järjestetty avoimia
“drive-in” koulutuksia, joihin kuka tahansa on voinut tulla opettelemaan verkon käyt-
töä. Tarvittaessa tilaisuuksia on järjestetty erikoisryhmille, esimerkiksi eläkeläisille
(seniorien drive-in), koululuokille, yhdistyksille ja työpaikkaryhmille. Henkilökoh-
taista opastusta on järjestetty työpaikoilla ja hankkeen pystyttämillä kioskipisteillä.
Oleellinen osa koulutusta ovat olleet myös kotikäynnit: kouluttaja on käynyt
asentamassa tarvittavan ohjelman kotikoneelle ja samalla opastanut koneen ja
kansalaisverkon käyttöön. Kenellä tahansa alueen asukkaista on ollut mahdollisuus
kutsua kouluttaja kotiin ilmaiseksi. Koulutukseen on liittynyt saumattomasti myös
käyttäjätuki. Ongelmatilanteissa neuvoa on voinut kysyä joko puhelimitse tai lähettä-
mällä sähköpostia tutuille kouluttajille ja verkon ylläpitäjälle. Koulutusmallin vah-
vuus on ollut siinä, että se on lähtenyt ruohonjuuritasolta ja käyttäjien tarpeesta. Nämä
maallikkokouluttajat ovat vasta itsekin oppineet verkon käytön ja he ovat pystyneet
hyvin asettumaan käyttäjien lähtötasolle viljelemättä liian teknistä sanastoa. Koulut-
tajat ovat myös tunteneet paikalliset ihmiset ja olosuhteet.
Paikallinen tietoverkko
Alueelle rakennettiin paikallinen tietoverkko. Verkkoa voivat käyttää siihen rekiste-
röityneet käyttäjät kotoa, työpaikoilta, kouluilta ja hankkeen pystyttämiltä
kioskipisteiltä, joissa on käytössä tietokone ohjelmineen ja tietoliikenneyhteyksineen.
Avoimet kioskipisteet mahdollistavat kaikille ilmaisen pääsyn kansalaisverkkoon ja
internettiin. Oppivan Vaara-Karjalan päättyessä alueella oli yli 70 kioskipistettä, yksi
kioskipiste noin 600 asukasta kohti. Kioskipisteitä on sijoitettu kouluihin, kirjastoi-
hin, kauppoihin, pankkeihin ja matkailuyrityksiin. Niitä on myös nuorisotiloissa, työt-
tömien taloissa ja vanhusten palvelukeskuksissa. Kioskipisteet ovat myös ahkerassa
käytössä.
Verkon sisältö eroaa lukuisista internet -kotisivuihin perustuvista alueellisista ja pai-
kallisista ns. portaaleista. Kansalaisverkon toiminta perustuu paikallisuuteen ja käyt-
täjien omaan viestintään. Kansalaisverkon ytimenä on käyttäjän oma sähköposti ja
paikalliseen tiedonvaihtoon soveltuvat tiedotus- ja keskustelualueet. Tietojen laitta-
minen näille viestialueille on yhtä helppoa kuin sähköpostin kirjoittaminen, joten tie-
tojen päivitystä varten ei tarvitse osata käyttää html-kieltä, kuten kotisivuja laaditta-
essa. Kunnat, järjestöt, yritykset ja paikalliset asukkaat voivat käyttää verkkoa tiedot-
tamiseen, mutta helppokäyttöisyys tekee mahdolliseksi myös keskustelut. Koska ver-
kon ylläpito tapahtuu paikallisesti, uusien keskustelualueiden luominen on helppoa.
Samoin voidaan perustaa jollekin ammattiryhmälle, yhdistykselle tai vaikkapa
koululuokalle oma sisäinen keskustelualue, johon pääsevät vain ryhmän jäsenet.
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Käyttäjäkunta
Kansanläheinen koulutus ja helppokäyttöisyys ovat houkutelleet runsaasti ihmisiä
verkon käyttäjiksi. Kahden vuoden mittaisen Oppiva Ylä-Karjala -hankkeen aikana
verkkoon liittyi yli 5000 käyttäjää, mikä on noin 25 prosenttia alueen asukkaista.
Vaara-Karjalan jatkohankkeen loppuessa käyttäjiä oli yli 8200 eli noin 19 prosenttia
alueen asukkaista. Suurin yksittäinen käyttäjien ryhmä on koululaiset. Verkko tarjoaakin
paikalliselle nuorisolle edullisen tavan opetella tietoverkkojen käyttöä tutuissa pai-
kallisissa puitteissa. Nuorison lisäksi verkosta löytyy esimerkkejä kaikkien ikäryhmi-
en aktiivisista käyttäjistä. Koulutusta on suunnattu erikseen seniorikäyttäjille, mikä
on tuonut monia virkeitä eläkeläisiä verkkoon, pitämään yhteyttä sukulaisiin
sähköpostilla tai tallentamaan oman kylän muistitietoa. Verkkoon on muodostunut
myös työikäisten, erityisesti yhteiskunnallisesti aktiivien keskusteleva joukko. Vaik-
ka aktiivisia keskustelijoita on vähän, heillä on runsaasti lukijoita.
Kansalaisverkon suosituin viestialue on kirpputori, jossa asukkaat voivat myydä, os-
taa ja vaihtaa tuotteita. Toiseksi suosituin on keskustelualue Vapaa sana. Kansalaisver-
kossa käyttäjät toimivat omalla nimellään. Paikalliset asiat ja mielipiteet kiinnostavat
käyttäjiä, samoin se, että monet viestien kirjoittajat tunnetaan jo ennalta.
Ylä-Karjalan onnistumisen syyt
Miten on mahdollista, että syrjäisessä Ylä-Karjalassa syntyi tietoyhteiskuntahanke,
jota nyt esitellään mallina muille paikkakunnille? Miksi edelläkävijän asemaan pääs-
tiin Pohjois-Karjalassa, jonka kehittämistä rasittaa moninkertainen perifeerisyyden
taakka? Oppivan Ylä-Karjalan menestystarinan taustalla on sekä ulkoisten että sisäis-
ten tekijöiden onnistunut yhdistäminen ja ajoittuminen.
Hankkeen onnistumisen ydin on paikallisuuden yhdistäminen yleiseen tietoyhteiskunta-
kehitykseen. Ylä-Karjalassa paikallisuus onnistuttiin muuttamaan yhteiseksi areenaksi,
jossa yhteiskunnan kehityksen asettamia haasteita ryhdytään kohtaamaan. Tätä var-
ten tunnistettiin ja saatiin liikkeelle paikallisia voimavaroja. Hankkeen vastuu-
organisaatio ja vetäjät olivat paikallisia ja alueen työttömistä koulutetut maallikko-
kouluttajat onnistuivat tavoittamaan paikalliset ihmiset omine lähtökohtineen.
Sen lisäksi että hanke on juurtunut paikalliseen elämään, sen onnistumisen toinen
edellytys on ollut ulkopuolinen tuki. Käytettävissä olleet resurssit ovat antaneet tilaa
myös innovatiiviselle toiminnalle. Riittävän rahoituksen lisäksi tärkeää on ollut Sit-
ran, työvoimahallinnon ja Pohjois-Karjalan liiton asiantuntijatuki.
Kolmas onnistumiseen ratkaisevasti vaikuttanut tekijä on hankkeen toteuttamistapa
ja siinä syntynyt yhteistyökulttuuri, jolle on leimallista innostuneisuus, sitoutunei-
suus ja innovatiivisuus. Hankkeessa on tartuttu innokkaasti kaikkeen uuteen ja avau-
tuneet mahdollisuudet on osattu hyödyntää mallikkaasti. Hankkeen ja paikkakunnan
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tulevaisuuden visioiden rakentaminen on antanut käytännön toiminnalle yleisempää
merkitystä ja motivaatiota.
Kuvio 3. Ylä-Karjalan menestymisen tekijät
Laajennushankkeen kokemukset
Oppiva Vaara-Karjala -hankkeessa käynnistettiin maallikkokouluttajatoiminta ja pys-
tytettiin kattava kioskipisteverkosto myös laajennusalueelle. Jatkohankkeen aikana
kansalaisverkko on saavuttanut vakiintuneen käyttäjäkunnan Ylä-Karjalassa ja käyt-
tö on hyvällä alulla myös muualla Vaara-Karjalan alueella.
Odotukset Oppiva Vaara-Karjala -projektia kohtaan olivat suuret. Ottaen huomioon
jatkohankkeen lyhyen toiminta-ajan, jotkut määrälliset tavoitteet olivat liian optimis-
tisesti asetettuja. Hankkeen käynnistymistä ja etenemistä hidastivat seuraavat seikat.
1) Rahoitusjärjestelyjä koskevat neuvottelut ja päätöksenteko siirsivät projektin alka-
mista. 2) Projektin toiminta-aika lyheni puoleentoista vuoteen ja toimintaan sisältyi
kaksi hiljaisempaa kesäkautta, jolloin verkon käyttö on vähäisempää. 3) Kuntien verk-
kojen avaaminen kansalaisverkon liikenteelle tapahtui hitaasti, mikä viivästi ratkaise-
vasti kioskipisteiden avaamista julkisiin palvelupisteisiin ja vähensi kuntien viranhal-
tijoiden osallistumista keskusteluihin. 4) Käyttäjille ei ollut mahdollisuutta järjestää
perusteiden jälkeen lisäopastusta. 5) Viestialueiden sisältöjen kehittämiseen ja niiden
tuotannon uusiin innovatiivisiin yhteistyön muotoihin ei ehditty panostaa. 6) Yhteis-
työ yritysten kanssa paikallisten sähköisten markkinointimuotojen kehittämisessä ehti
vasta ensimmäisten onnistuneiden kokeilujen asteelle. 7) Etenkin projektin loppuvai-
heessa toiminnan jatkon suunnittelu vei paljon voimavaroja.
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Kansalaisverkon keskeinen vahvuus Ylä-Karjalassa oli paikallisuus. Vaara-Karjalan
laajennuksen aikana verkon uusilla alueilla ei ole syntynyt samalla tavalla paikallista
keskustelua. Tämä voi johtua monesta syystä, verkon leimautumisesta yläkarjalaiseksi,
uusien alueiden käyttäjämäärien ja keskustelijoiden vähäisyydestä ja yksinkertaisesti
verkon toiminta-ajan lyhyydestä. Voi olla myös niin, että verkon muuttuminen alue-
elliseksi on vienyt verkossa käytävää keskustelua pois ihmisten paikallisista arkielä-
män kysymyksistä kohti yleisempiä keskustelun aiheita.
Lieksan kuuluminen samaan kansalaisverkkoon Ylä-Karjalan kanssa toimii jollakin
tavalla, onhan alueen kunnilla paljon muutakin yhteistyötä. Sen sijaan Ilomantsi ja
Tuupovaara ovat toiminnallisesti kaukana muista Vaara-Karjalan kunnista. Tilannetta
voisi parantaa se, että kansalaisverkon paikallinen sisältö erotetaan selkeämmin alu-
eellisesta ja kaikkien yhteisistä aiheista. Ilomantsin kohdalla myönteinen esimerkki
tämän suuntaisesta toiminnasta on paikallislehti Pogostan Sanomien artikkelien jul-
kaiseminen myös kansalaisverkossa. Vaara-Karjalan kokemusten perusteella näyttää
siltä, että verkon paikallisuutta kannattaa rakentaa luontevien toiminnallisten aluei-
den, kuten seutukuntien varaan. Tämän lisäksi verkossa voisi olla myös muiden
kansalaisverkkojen kanssa yhteisiä alueita.
Ylä-Karjalan mallin siirtämisen haasteet
Projektimuotoiseen kehittämiseen on usein sisäänrakennettu oletus ja lupaus, että hyviä
käytäntöjä voidaan mallintaa ja siirtää muualle. Mitä erilaisempaan ympäristöön mal-
lia ollaan siirtämässä, sitä vaikeampaa siirtäminen on. Nykyisin, kun kaikki alueet
etsivät omia erikoisia vahvuuksiaan, toimintaympäristöjen erilaisuus todennäköisesti
kasvaa. Tästä seuraa, että kokemuksien siirtäminen käy vaikeammaksi. OECD:n pai-
kallista kehittämistoimintaa koskevan vertailututkimuksen tärkeä johtopäätös onkin
seuraava: ”Kokemuksen siirrosta tähän mennessä saatu tärkein opetus on se, että po-
litiikan päättäjien ei tule yrittää yksinkertaisesti vain passiivisesti ja yksisuuntaisesti
kopioida toimintamallia alueelta toiselle.” (OECD 1998)
Oppivan aluepolitiikan ajattelutavassa kokemuksen siirto on määritelty uudella taval-
la. Oppiva Ylä-Karjala -hankkeessa kehitys on mielletty paikalliseksi yhteiseksi
oppimiseksi. Tämän määritelmän mukaan toisille paikkakunnille voidaan tarjota op-
pimisen aineksia. Tällöin tuloksen kannalta ratkaisevampaa kuin alkuperäisen mallin
menestys, on oppimista harjoittavan alueen oman oppimisen eteneminen.
Projektien opetuksista toiset ovat helpommin siirrettävissä kuin toiset. Toimintamallit
ja sanalliseen muotoon tiivistetty tieto on helpommin siirrettävää  kuin käytäntöihin
piiloutunut ns. hiljainen tieto tai vaikkapa henkilökohtainen innostus. Ylä-Karjalassa
luotu koulutusmalli, jossa työttömät koulutetaan maallikkokouluttajiksi osoittautui
Vaara-Karjalassa onnistuneeksi. Myös Vaara-Karjalan alueelta löytyi kouluttaja-
lahjakkuuksia, jotka pystyivät ottamaan huomioon opiskelijoiden lähtötason ja olivat
innokkaita ja innostavia. Heidän työnsä tulokset näkyvät myös kyseisen paikkakun-
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nan käyttäjämäärien nopeina hyppäyksinä. Käyttäjät ovat kokeneet koulutuksen ja
käytännön opastuksen erittäin hyväksi. Koulutusmallin ratkaisevat kohdat ovatkin siinä,
miten kurssilaisten valinta onnistuu ja kuinka moni työllisyyskoulutuksessa olevista
henkilöistä voidaan työllistää.
Nykyinen koulutusmalli on erittäin tehokas tuomaan uusia käyttäjiä verkkoon. Kun
projektin tavoitteiden toteutumista on seurattu, niin käyttäjämäärän kehityksen seu-
raaminen on saanut runsaasti huomiota, onhan se selvä ja mitattavissa oleva asia.
Etenkin laajennushankkeen aikana huomattiin, että verkon sisällön kehittämiselle pi-
täisi myös asettaa selviä tavoitteita ja myös seurata niiden toteutumista. Verkon sisäl-
lön laatu (hyödyllisyys, kiinnostavuus, ajankohtaisuus, innostavuus) luo kuitenkin
perustan verkon käyttäjämäärän kehitykselle. Käyttäjien mielenkiinnon säilyttämi-
seksi lisähuomiota tulisikin kiinnittää käyttäjien jatkokoulutukseen sekä sisällön tuot-
tamisen taitojen koulutukseen.
Kioskipisteiden luominen on ollut keskeinen osa hankkeen toimintamallia. Nämä pis-
teet tarjoavat pääsyn verkkoihin myös niille, joilla ei ole omaa konetta työssä tai koto-
na. Vaikka kioskipisteillä on ollut jonkin verran häiriöitä, ne ovat osoittaneet tar-
peellisuutensa. Kioskipisteiden käyttö on ollut runsasta. Keskeiset haasteet ovat kioski-
pisteiden isäntien löytäminen, tilan valvonta, koneen huolto ja kustannusten jako.
Tähänastiset kokemukset viittaavat siihen, että kansalaisverkko omaksutaan nopeim-
min pienemmillä paikkakunnilla. Verkon käyttäjien määrä asukaslukuun suhteutettu-
na on korkein pienessä Valtimon kunnassa, jossa yli 30 % asukkaista on rekisteröity-
nyt käyttäjäksi. Myös laajennusalueella käyttäjäaste on korkein asukasluvultaan
pienimmässä kunnassa Tuupovaarassa. Verkon tekniset ratkaisut soveltuvat hyvin
muillekin käyttäjäryhmille, joitten jäsenet tuntevat toisensa. Näin verkko vahvistaa
ennestään olemassa olevia yhteisöllisyyden aineksia.
Kansalaislähtöinen malli ei näytä soveltuvan erityisen hyvin kaupallisen tulorahoi-
tuksen hankkimiseen. Käyttäjien koulutus on ollut henkilökohtaista vierikoulutusta ja
sitä on järjestetty työpaikoilla, kouluissa, kotona, avoimissa ryhmissä ja kioskipisteillä.
Tällaiselle käyttäjän tasolta lähtevälle perusopastukselle on kyllä kysyntää, mutta sil-
le voi olla vaikea löytää maksajaa. Myös verkon käyttömaksut vähentäisivät käyttäjä-
määrää merkittävästi: Juuri ne ryhmät, joiden syrjäytymistä tietoyhteiskunnasta halu-
taan estää, eivät ole siitä valmiita maksamaan. Kansalaisverkon tulevaisuuden kan-
nalta kyse on siitä, nähdäänkö kansalaisverkko, kioskipisteet ja käyttäjäkoulutus tie-
toyhteiskunnan kansalaisille kuuluvana peruspalveluna.
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Tietoyhteiskunnan aluepolitiikan kysymyksiä
Ylä-Karjalan ja Vaara-Karjalan kokemusten valossa voidaan hahmottaa joitakin tie-
toyhteiskunnan aluepolitiikan kannalta tärkeitä kysymyksiä. Ensimmäiseksi nousee
esiin paikkakunnan keskeisten toimijoiden liittoutumisen ja yhteisten intressien löy-
tämisen tärkeys. Ylä-Karjalan toimintamalli lähti liikkeelle kansalaislähtöisesti, sen
sijaan kansalaisverkon ja kuntien sekä toisaalta kansalaisverkon ja yritysten toiminta-
tavat eivät täysin ole kohdanneet.
Paikallisen liittoutumisen ohella tärkeää oli oikeiden yhteistyötahojen löytyminen
ylipaikalliselta, tässä tapauksessa maakunnalliselta ja valtakunnalliselta tasolta. Näi-
den löytämisessä on tärkeää havaita nousevia ja avautumassa olevia mahdollisuuksia.
Ylä-Karjalassa onnistuttiin tarttumaan yleiseen tietoyhteiskunnan aaltoon löytämällä
omia paikallisia ratkaisuja ja niistä kiinnostuneita ulkopuolisia tahoja.
Kolmas tärkeä kysymys on, kuinka voitetaan projektitoiminnan lyhytjänteisyys ja
kytketään projektit osaksi pitempijänteistä paikallista kehittämistä. Ylä-Karjalassa
kansalaisverkon käytön voi sanoa vakiintuneen vasta jatkohankkeen aikana. Tähän-
astinen kokemus Pohjois-Karjalassa viittaa siihen, että kansalaisverkon jatkuvuuteen
tarvitaan jossain muodossa julkista tukea. Tämä on perusteltua, jos asianmukaiset
tietoyhteydet ja niiden peruskäyttötaitojen antaminen katsotaan suomalaisen
tietoyhteiskuntamallin peruspalveluiksi. Ylä-Karjalan toimintamalli maallikko-
kouluttajineen, kansalaisverkkoineen ja kioskipisteineen voi olla osa hyvinvointival-
tioon perustuvaa tietoyhteiskuntamallia.
Oppivan aluekehityksen malli edellyttää ihmisten yhteistyökykyä ja halua osallistua
paikallisen muutoksen tekemiseen. Ylä-Karjalan ja Vaara-Karjalan hankkeet osoitta-
vat, että kaikenikäiset naiset ja miehet oppivat tietoverkkojen käyttöä, kunhan he nä-
kevät sen osana oman elämänsä parantamista. Hankkeiden myötä on kehittynyt sel-
laista kokemusta ja osaamista, josta voi olla apua alueen kehittämisessä. Paikallinen
tietoverkko luo keskustelulle uuden areenan, uuden paikallisen julkisuuden muodon.
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KAUKAA NÄKEE LÄHELLE
-  SOSIAALIALA RAKENTAA OSALLISUUTTA
Arja Jämsén
Afrikan tähtitaivaan alla ihmettelee, miten kauas pitää joskus mennä oppiakseen ym-
märtämään itsestään selvyyksiä. Vieraissa oloissa näkee selkeämmin oman toimin-
tansa lähtökohdat ja joutuu pohtimaan niitä armottomasti uudessa valossa. Miksi jut-
tu ei toimi? Miksi paikalliset eivät innolla olekaan sitoutumassa yhteiseen kehittämi-
seen? Onko kehittäminen oikeasti yhteistä? Kenen arvoista ja tiedosta taas oikein
lähdetäänkään? Kuka tavoitteet asettaa? Miten paikalliset ihmiset voivat ihan oikeasti
ja aidosti osallistua? Kyse on kuitenkin lopulta heidän kylästään, heidän elinoloistaan
ja heidän elämästään.
Tarkastelen tässä kehittämistyön edellytyksiä ja lähtökohtia sosiaalialan näkökulmas-
ta. Sosiaalialan osaamisen ydinaluetta ajatellaan olevan yhteiskunnallisen tietoisuu-
den ja vaikuttamisen, sosiokulttuurisen osaamisen, toimintaympäristön tuntemisen ja
arkielämän tukemisen. Sosiaalialan asiantuntija käyttää työssään sosiaalialan ydin-
taitoja: vuorovaikutus- ja reflektointitaitoja sekä organisoimisen, tutkimisen ja kehit-
tämisen taitoja (Borgman et al. 2001). Osallisuuden ja yhteisöllisen vaikuttamisen
tukeminen liittyy lähtökohdiltaan sosiaalialan työn perustaan ja etiikkaan, mutta on
Suomessa jäänyt toistaiseksi varsin ohueksi eikä ole vielä riittävässä määrin löytänyt
kumppanuuksiaan kehittämistyössä. Kysymykseni nousevat etupäässä omakohtaisis-
ta projektityökokemuksista. Varsinkin kehittämistyö Venäjän Karjalassa ja Afrikassa
on vaikuttanut ajatteluuni.
Yhteisöllisen työn perinne sosiaalialan työssä
Sosiaalihuoltolainsäädännön uudistuksen yhteydessä 1980-luvulla Suomessa käyn-
nistyi rakenteellisen sosiaalityön kehittäminen (ks. mm. Viirkorpi 1990). Sosiaalihuolto-
laki velvoittaa kunnan toimimaan sosiaalisten olojen kehittämiseksi ja sosiaalisten
epäkohtien poistamiseksi. Rakenteellisen sosiaalityön toimintamallissa sosiaalityön-
tekijöiden tehtäväksi nähtiin asiakastyössä kertyvän tiedon kytkeminen laajempiin
yhteyksiinsä ja sitä kautta vaikuttaminen yhteiskunnan rakenteellisiin oloihin (emt.
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19-21). Rakenteellinen sosiaalityö jäi kuitenkin sosiaalitoimiston asiakastyön ja la-
man kurimuksen alle ja vaille yleistä vaikuttavuutta ja merkitystä.
Yhdyskuntatyö sosiaalityön menetelmänä laajentaa sosiaalityön kenttää yksilö- ja
ryhmätyöstä asuinalueille. Suomessa pyrittiin 1970- ja 1980-luvuilla yhdyskuntatyön
avulla suunnitelmalliseen ja tavoitteelliseen muutostyöhön, piilevien voimavarojen
löytämiseen ja uusien sosiaalisten verkostojen muodostamiseen. Toimintaan sisältyi
näin myös ennaltaehkäisyn ja rakenteellisen vaikuttamisen idea (Louhelainen 1985,
108-113, Sipilä 1979, 165). Suomalaisissa lähiöprojekteissa toteutui kuitenkin
enemminkin keinotekoinen osallistuminen, joka yleensä loppui siihen, kun projekti-
työntekijä lehtiharavoineen poistui lähiöstä. Yhdyskuntatyö muuntui yhteisiksi
pihatalkoiksi vailla syvempää tavoitteellisuutta.
Euroopan Unionin myötä Suomessa päästiin 1990-luvulla uusille rahoituslähteille,
joiden avulla syntyi suuri joukko asuinalueiden kehittämiseen ja syrjäytymisen
estämiseen tähtääviä projekteja, joista valitettavan monet jäävät yksittäisiksi hankkeiksi
vailla jatkuvuutta ja pitkäkestoista vaikuttavuutta. Sosiaalisen asiantuntijuuden ja asian-
tuntemuksen sisältö naamioitui hiljaisen tiedon käsitteelliseen seittiin. Sosiaalialan
tietoa, taitoa ja osaamista oli vaikea pukea tieteen tai hallinnon kielelle. Sosiaalialan
asiantuntijoista tuli hiljaisen tiedon vankeja.
Toistaiseksi vielä melko tuntematonta ekososiaalista näkemystä on Suomessa ja Sak-
sassa viime aikoina kehittänyt mm. Aila-Leena Matthies (Matthies et al. 2001). Kes-
keistä on se, miten  ympäristökysymykset ja sosiaaliset kysymykset kytkeytyvät ja
kytketään yhteen. Oli kehittäminen paikallista tai maailmanlaajuista, se liittyy elin-
ympäristöön. Kyse on samalla sosiaalisen syrjäytymisen, köyhyyden ja kestävän kehi-
tyksen monimuotoisista kytkennöistä, sosiaalisen koheesion tavoitteesta ja epätasa-
arvon ja syrjäytymisen ehkäisemisestä. Matthies (2001) korostaa, että ekososiaalinen
näkökulma on noussut ajankohtaiseksi, kun  paikallisuus ja globaalisuus ovat tulleet
uudella tavalla merkittäviksi.
Nykyisin lainsäädäntö tarjoaa kansalaisille mahdollisuuksia osallistua uudistuksiin,
oman elinympäristön suunnitteluun ja elinpiirin kehittämiseen. Tämä voidaan nähdä
yhtenä keinona lisätä demokraattista osallistumista. Tavallisilla ihmisillä on omasta
elinympäristöstään ja kehittämisestä paljon arvokasta tietoa ja näkemyksiä, jotka oli-
si syytä ottaa huomioon ja käyttöön asuinympäristön suunnittelussa. Jotta näin tapah-
tuisi, tarvitaan muutoksia suunnittelukäytäntöihin ja perinteisiin ajattelumalleihin.
Arkkitehtien ja muiden suunnittelijoiden koulutukseen ollaankin enenevässä määrin
sisällyttämässä vapaaehtoistoiminnan jaksoa, jolloin opiskelija saa tuntumaa vaikka-
pa pyörätuolissa istuvan ”elävästä elämästä” (Lodenius 2001, 143-155). Arkkitehdin
ammatillinen rooli joutuu asukasnäkökulman laajentamisen myötä uuteen valoon: onko
arkkitehdin rooli suunnittelussa ja rakentamisessa ensisijaisesti taitelija, yhteiskun-




Äänestysaktiivisuuden hiipuminen viime vaaleissa on herättänyt aiheellisen huolen
edustuksellisen demokratian toteutumisesta. Kuva passiivisista kansalaisista ja
nukkuvista äänestäjistä saa toisaalla kuitenkin vastaansa aktiiviset nuoret, jotka kan-
tavat syvää huolta maailman tulevaisuudesta ja nuoruuden huimalla innolla toimivat
kansalaisyhteiskunnan ja yhteisvastuun puolesta. Edustuksellista demokratiaa
vakuuttavammaksi nuoret näkevät erilaiset sosiaaliset liikkeet ja ns. yhden asian liik-
keet.
Yhden asian liikkeiden ongelma on usein siinä, etteivät ne useinkaan ole laajoja liik-
keitä, vaan edustavat harvalukuista ryhmää tai väestön osaa. Liike saattaa olla esimer-
kiksi hyväosaisten liikehdintää oman asuinympäristön puolesta. Harvemmin yhden
asian kansalaisliikkeen teemana on esimerkiksi syrjäytyneiden alkoholistien elinolo-
jen kohentaminen. Päinvastoin, varsin tavallinen yhden asian liike Suomessa saattaa
juuri liittyä alkoholistien tai kehitysvammaisten  asuntolan omaan naapurustoon si-
joittamisen vastustamiseen. Yhden asian liikkeiltä puuttuu useimmiten laajempi sosi-
aalinen ja yhteiskunnallinen ulottuvuus. Aktiivisuus ja toiminta tahtovat suuntautua
asioihin, jotka kylläkin usein liittyvät viihtyvyyteen ja elinympäristöön, mutta jättä-
vät varsinainen syvemmän sosiaalisen ja yhteiskunnallisen ulottuvuuden huomiotta.
Nykyiseen myöhäismoderniin osallisuuteen tarvitaan tietotaitoisia kansalaisia, jotka
osaavat toimia ryhmässä ja ryhmänä sekä toteuttavat kunnan laatimaa suunnitelmaa.
Millaiset ihmiset parhaiten täyttävät nämä yhteiskunnan odotukset? Riittävän osallis-
tumisen onnistumiseksi edellytetään, että nämä ihmiset ovat kiireettömiä, jotta heillä
on aikaa osallistua ja että he ovat asuneet pitkään samassa paikassa, jotta he riittävästi
tuntevat aluetta ja asukkaita. Heillä ei tulisi olla suurempia ongelmia vaihtuvista työ-
suhteista. Heillä ei tulisi myöskään olla haitaksi asti perhe- eikä ihmissuhdeongelmia.
Sen sijaan heiltä odotetaan riittävästi tahtoa ja innostusta sekä tietoa osallistumiseen.
Mistä tällaisia ihmisiä löydämme? Professori Briitta Koskiahon (2000) arvion mu-
kaan mahdollisia aktiivisia osallistujia olisivat:
* vireät ennenaikaisella eläkkeellä olijat
* työkyvyttömyyseläkeläiset, joilla on sellainen vika, vamma tai
   sairaus, ettei se suuremmin estä osallistumasta
* vanhanaikaiset, kunnon perheenäidit ja –isät, joiden lapset ovat
   jo poissa kotoa
* nuoret aktiiviset sosiaalikansalaiset, joiden toimeentulo on
  turvattu sosiaalietuuksilla
* maailmanparantajat, jotka ovat vapaaehtoisesti heittäytyneet
   syrjään palkkatyön  yhteiskunnasta
Tavallinen keski-ikäinen kansalainen, joka kamppailee työssä jaksamisen, toimeentu-
lon, asumisen  ja ihmissuhdekuvioidensa kanssa, taitaa olla mahdoton tapaus aktiivi-
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sen kansalaisosallisuuden suhteen. Onko lopputuloksena jälleen yhteiskunnan kahtia
jakaantuminen, tällä kertaa työssä käyviin, osallistumattomiin ja työelämän ulkopuo-
lella oleviin, osallistuviin kansalaisiin? Toki valtaosa kansalaisista kokee omaan elin-
ympäristöön vaikuttamisen tärkeäksi, mutta miten se mahdollistuu? Miten taataan eri
ikä- ja väestöryhmien osallistuminen? Onko ”uusi arki” mahdollinen, voidaanko arki-
elämän rakenteita ja aikabudjettia muuttaa niin, että omannäköinen, itsellinen, moni-
muotoinen ja aktiivinen arkielämä tulisi kansalaiselle mahdolliseksi?
Suuri osa työssä käyvistä tekee reippaasti ylitöitä ja loputkin ovat – ainakin tutkimus-
ten mukaan -  niin uupuneita, ettei työn ja perheen arkihuollon jälkeen ole enää innos-
tusta eikä voimia mihinkään muuhun. Kuntalaisten osallistumiselle on luotava uusia
muotoja ja rakenteita. Osallisuuden kehittäminen vaatii hallinnolta ja virkamiehiltä
uudenlaisia työtapoja ja asenteellista muutosta, jotta kuntalaisten osallistumisen es-
teet puretaan ja kuntalaisten ääni saadaan aidosti kuuluviin. Tavallinen kuntalainen ja
kansalainen kaipaa myös vahvistusta sille, että osallistuminen kannattaa ja näyttöä
siitä, että kansalaismielipiteellä on suomalaisessa yhteiskunnassa merkitystä. Oma
erityiskysymyksensä on myös lasten mukaan ottaminen  oman asuinympäristönsä suun-
nitteluun. Lapset käyttävät aluetta ajallisesti eniten ja tuntevat kotitantereet kaikkein
fyysisimmin.
Karjalan kunnailta Afrikan savanneille
Lähden seuraavassa hahmottamaan polkuja osallisuuteen kaukaa ja vieraista oloista,
omien projektikokemusteni kautta. Olen ollut mukana useissa lähialueyhteistyö-
projekteissa Venäjän Karjalassa sekä Baltiassa (ks. esim. Jämsén et. al. 1998). Nämä
hankkeet ovat olleet sosiaalialan kehittämishankkeita. Namibiassa Afrikassa olen osal-
listunut Oniipan kylän ympäristöhankkeeseen (ks. esim. Jämsén 2000). Pohdin, mil-
laisista lähtökohdista ja millaisesta ymmärryksestä onnistunut projekti voi nousta,
millaista osaamista osallisuuteen tukeutuvissa kehittämishankkeissa tarvitaan.
Venäjän Karjalaan olen päässyt tutustumaan pitkällä ajalla ja useiden hankkeiden ja
yhteisten tapahtumien kautta. Ikkuna vieraaseen kulttuuriin on avautunut, outo on
tullut tutuksi ja kaukainen läheiseksi. Ymmärrys on muotoutunut monien ongelmien
ja väärinymmärrysten kautta. Kielet, kulttuurit, ideologiat, poliittisesti erilaiset ja usein
vaikeasti ymmärrettävä historiat – kaikki on erilaista. Samoillakin on erilaiset merki-
tykset ja sävyt. Arki näyttäytyy alkuun äärimmäisen erilaisena ja vaikeasti ymmärret-
tävänä, mutta osoittautuu myöhemmin perusteiltaan hyvin tutunoloiseksi.
Peruskysymykset ovat samat: miten ihmiset välittävät toisistaan ja huolehtivat toisis-
taan, miten ja millaisella vastuun jaolla hyvinvointia tuotetaan ja välitetään, millainen
on naisen asema. (Jämsén 1996a)
Oniipan kylän ympäristöprojektissa Namibiassa paikallisina yhteistyökumppaneina
ovat paikallinen kirkko, sairaala, koulut, päiväkodit ja kansalaisjärjestöt. Projektin
tavoitteina on lisätä ympäristötietoisuutta ja kiinnostusta kierrätykseen sekä vähentää
ympäristöhaittoja ja parantaa elinoloja. Suomalaiset opiskelijat järjestävät yhdessä
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paikallisten kumppaneiden kanssa esim. koulutusta, kerhotoimintaa, kampanjoita ja
laativat oppimateriaalia. Monialaisessa projektissa työskentelee opiskelijoita useista
eri koulutusohjelmista, mm. sosiaali-, metsä- ja ympäristöalalta, maatalouden, kuva-
taiteen ja muotoilun alalta. Opiskelijat suorittavat Namibiassa opintoihinsa kuuluvia
työharjoitteluita, joiden kesto vaihtelee neljästä kuuteen kuukauteen (Oniipa
Environmental Project 2001).
Opiskelija ja kehitystyöntekijä pohtii tässä monialaisessa kehittämisen kentässä omaa
paikkaansa ja osaamistaan. Mitä oma asiantuntemukseni oikein käytännössä onkaan?
Missä määrin on käyttöä omalle erityisosaamiselle, esim. metsäosaaminen, rakennus-
tekninen osaaminen? Vai onko enemmänkin tarvetta toisenlaiselle osaamiselle: kyvylle
sietää epävarmuutta, vuorovaikutustaidoille, sosiaalisen todellisuuden ja monikult-
tuurisuuden ymmärtämiselle? Tarvitaanko sittenkin enemmän innostamista, tukemis-
ta ja kannustamista, tervettä järkeä, ihmisten arkipäivän ymmärtämistä? Onko lopulta
kyse tiedoista, taidoista, asenteista, suhteesta elämään vai mistä?  Jos on kyse tiedos-
ta, niin kenen tiedosta ja millaisesta tiedosta?
Vanhasta uutta ja aitoa osallisuutta
Nykyisessä kehittämistyössä on periaatteessa (ja ainakin retorisesti) hyväksytty ja
tunnustettu se, että ihmiset itse ovat oman elämänsä asiantuntijoita ja oman kehityk-
sensä agentteja. Käytännön hanketyössä periaatteen toteutuminen kuitenkin usein
ontuu. Paikallisuuteen ja  itsemääräämisoikeuden toteutumiseen ei riittävästi kiinni-
tetä huomiota. Osallistuminen ja osallisuus on muutakin kuin, että paikalliset ihmiset
työskentelevät projektityöntekijöiden ja tutkijoiden kanssa. Työntekijöiden tulee
herkistyä paikallisten ihmisten tarpeille niin, että yhteistyö vahvistaa paikallista toi-
mintaa ja tukee paikallisten emansipaatiota. Yhteinen toiminta muotoutuu sitten yh-
teisessä neuvotteluprosessissa. Yhdessä tarkastellaan luottamuksellisessa ilmapiiris-
sä osallistujien näkemyksiä ja tarpeita sekä projektin työntekijöiden tulkintoja heidän
tarpeistaan. Tärkein yhteinen kysymys on, kenen tarpeista toiminta nousee, kenen
tieto, tarpeet ja näkemykset toimintaa ohjaavat. Yhteinen neuvotteluprosessi merkit-
see osallisten itseluottamuksen kasvua ja aktiivisen otteen vahvistumista. Oppiminen
ja kestävä kehitys juurtuvat henkilökohtaiseen kokemukseen, jota laajennetaan ja ana-
lysoidaan uuden tiedon valossa.
Kehittämisprojektien ongelmana on usein, miten luoda uutta tuhoamatta samalla toi-
mivaa ja käyttökelpoista vanhaa. Afrikassa vanhan ja uuden kohtaaminen ja rinnak-
kain elo näkyy arkipäivän elämässä erityisen selvästi. Kyläyhteisöissä toimii yhä rin-
nakkain moderni länsimainen hallinto- ja oikeusjärjestelmä ja traditionaalinen järjes-
telmä kyläpäälliköineen, poppamiehineen ja kuninkaineen. Tämän perinteisen järjes-
tyksen sivuuttaminen on kohtalokasta kehitystyön tuloksellisuuden ja kestävän kehi-
tyksen kannalta. Paikallinen kuningas on esimerkiksi sosiaalityöntekijän luonteva
yhteistyökumppani. Siviilioikeudelliset asiat, mm. erilaiset perintöasioihin liittyvät
208
erimielisyydet ja perheongelmat, pyritään ensisijaisesti ratkomaan  kyläpäällikön ja
kuninkaan johdolla. Vasta jos tässä epäonnistutaan, siirrytään varsinaisiin virallisiin
oikeusasteisiin.
Asiantuntijuus on moniulotteinen asia, ja ”enemmän ja paremmin tietäminen” istuu
länsimaisessa kehittäjässä tiukassa. Afrikkalaisessa tuokiokuvassa luonnonparantaja,
poppamies, istuu kylässä majansa edustalla. Hän mumisee häränhäntähuiska kädes-
sään loitsua, keskittyneesti ja silmät kiinni. Hän ottaa yhteyttä esi-isiin selvittääkseen,
mikä vaivaa edessä istuvaa laihaa ja kärsivän näköistä miestä. Yhtäkkiä poppamies
keskeyttää loitsunsa, avaa silmänsä ja sanoo englanniksi: ”Se on tuberkuloosia, sinun
on mentävä klinikalle.”  Kyläyhteisössä arvostettu poppamies on onnistuneella taval-
la liitetty tuberkuloosin vastustamistyöhön. Poppamiehen sanaan luotetaan. Hän saat-
taa asiakkaansa klinikalle ja seuraa hoidon etenemistä. Kaksi erilaista tietämisen ta-
paa kohtavat.
Terveys ja sairaus sosiaalisina kysymyksinä
Maailmanlaajuisina ongelmina esimerkiksi aids ja tuberkuloosi ovat terveydellisiä ja
lääketieteellisiä ongelmia, mutta myös – ja ehkä jopa  ennen kaikkea – suuria sosiaa-
lisia, yhteiskunnallisia ja taloudellisia kysymyksiä. Niillä on sosiaalisia ja yhteiskun-
nallisia vaikutuksia koko ympäristöön ja elämäntapaan, ja ne koettelevat koko yhteis-
kunnan perustuksia. Ongelmien ehkäisyssä ja lievittämisessä tarvitaan terveydenhuol-
lon ja lääkkeiden lisäksi yhteiskunnallisia ja sosiaalisia keinoja ja vaikuttamista.
Käytän tässä aidsia afrikkalaisena esimerkkinä sairauden ja sosiaalisen kytkennöistä,
joihin liittyy paljon välillisiä ja välittömiä taloudellisia kustannuksia. Perheiden toi-
meentulo heikkenee, ja valtio menettää verotuloja. Hoitokustannukset vievät suuren
osan kehitysmaan terveydenhuollon niukasta budjetista, ja se johtaa supistuksiin muus-
sa terveydenhuollossa, mm. rokotusohjelmissa. Aids iskee kovimmin nuorisoon, joka
on taloudellisesti ja tuotannollisesti aktiivisinta ja koulutetuinta. Raskaana olevista
nuorista naisista ja vastasyntyneistä yhä suurempi osa on saanut tartunnan. Aids muuttaa
työvoimaa, siitä tulee nuorempaa, huonommin koulutettua ja vähemmän kokenutta.
Se heikentää kaikin tavoin maan yleisiä kehitysedellytyksiä.
Maaseudulla aids vaikuttaa vakavasti perheen tasolla. Sairaista perheenjäsenistä huo-
lehtiminen estää pellolla työskentelemisen ja karjan hoidon. Tulot vähenevät, ja lap-
set jäävät pois koulusta, koska ei ole rahaa koulumaksuihin. Viljelyä muutetaan vä-
hemmän työvoimaa vaativiin lajikkeisiin eikä ole enää varaa ravitsevaan ruokaan.
Ne, jotka vielä jaksavat työskennellä, tekevät pitkää päivää. Perheenjäsenen kuole-
masta seuraa hautajaiskustannuksia ja lisää tulojen laskua ja jäljellejääville entistä
vähemmän ravitsevaa ruokaa ja entistä vähemmän ihmisiä pellolle. Orvoista huoleh-
timinen tuo vielä lisäkustannuksia.
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Aidsin ehkäisemisessä on käynnistetty mittavaa kampanjointia ja pyritään herättä-
mään uutta aids-tietoisuutta. On havaittu, ettei valistus ja pelottelu auta. Aidsiin liit-
tyy paljon tabuja, joiden takia asioista on vaikea puhua oikeilla nimillä, ja traditionaa-
liset tavat ja vanhat uskomukset levittävät aidsia. Aids liittyy köyhyyteen ja naisen
asemaan. Stigma johtaa syrjintään ja syrjäytymiseen ja estää hoitoon hakeutumista.
Kampanjoissa levitetään  tietoa, ettei aids ole kirous eikä rangaistus. Sairastuminen ei
ole väistämätön kohtalo, vaan jokainen voi vaikuttaa omaan tulevaisuuteensa. Tule-
vaisuuden voi ottaa omiin käsiinsä! Aids-orvoille on perustettu auttavia puhelimia.
Kouluihin on perustettu aids-kerhoja, joissa opetellaan sosiaalisia taitoja ja yleisiä
elämisen taitoja.
Taide yhteisöjen kehittämisen välineenä
Aids-kampanjoissa pyritään vaikuttamaan asenteisiin, ja se onnistuu yhteisen toimin-
nan ja  tunteiden kautta. Tietoa – sekä myös tukea ja apua - välitetään mm. taiteen
keinoin. Käytössä ovat esim. yhteisöteatterit, tarinateatterit, elokuvat ja julisteet. On
perustettu liikkuvia elokuvateattereita kiertämään kylissä. Taiteen keinot lisäävät myös
paikallisten ihmisten osallisuutta. He itse käsittelevät ja työstävät teemoja, tekevät
ongelmia näkyviksi ja hakevat ratkaisuja. Tämä näyttää olevan se keino, joka muuttaa
myös asenteita ja sitä kautta käyttäytymistä. Toiminta avaa uusia mahdollisuuksia ja
vaihtoehtoja.
Taiteen ja kulttuurin käytöstä paikallisten yhteisöjen hyvinvoinnin kehittämisessä on
maailmalla runsaasti esimerkkejä (Jämsén 2001) Yhteisötaiteen käsitteellä viitataan
siihen tapaan, jolla luovaa toimintaa lähestytään. Se yhdistää taiteilijoita ja paikallisia
ihmisiä ja toimii vuorovaikutuksen ja ilmaisun välineenä. Yhteisötaide käyttää kriitti-
sesti taiteen eri muotoja ja kehittää perinteisiä taidemuotoja. Usein yhteisötaide liit-
tyy tavalla tai toisella poliittiseen aktiivisuuteen, huono-osaisuuteen tai muuhun yh-
teiskunnallisesti ajankohtaiseen ja keskeiseen kysymykseen (Kelly 1984, 11-17).
Suomessa Seppo Väänänen (2001) on lähtenyt kuvataitelijan näkökulmasta hahmot-
tamaan rajan ylityksiä yhteisötaiteeseen ja hakemaan sitä kautta taiteilijoille uusia
tekemisen ja vaikuttamisen kenttiä.  Väänäsen esimerkissä taiteilijat suunnittelivat ja
toteuttivat asuinalueelle ympäristöteoksen, jonka teon he ”yhteisöllistivät” ottamalla
asuinalueen asukkaat mukaan suunnitteluun. Yhteistyön solmukohdaksi muodostui
asukkaiden aktivoitumisen ja osallisuuden tukeminen, johon projektissa ei ollut riit-
tävää osaamista eikä resurssia. Jälkiarvioinnissa tämä olisi juuri se kohta, jossa sosiaa-
lisen syvemmällä ymmärtämisellä ja monialaisella osaamisella olisi ollut paikkansa.
Englannissa taideperusteisia yhteisöprojekteja arvioitaessa on todettu, että ne tarjoa-
vat joustavan ja tehokkaan kehittämisen välineen ja voivat toimia sosiaalisen muu-
toksen välineenä. Pitkäkestoiseksi sosiaaliseksi vaikutukseksi on arvioitu se, että
yhteisöprojektilla luodaan sosiaalista pääomaa. Sillä tarkoitetaan mm. sitä, että yhtei-
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sössä ymmärretään aikaisempaa paremmin erilaisia kulttuureja ja elämäntyylejä, ja
yhteisön identiteetti ja ylpeys omasta yhteisöstä vahvistuu. Yhteisössä muodostuu
uusia arvokkaita verkostoa ja kumppanuuksia (Arts and Neigbourhood 1999).
Matarasson (1997) mukaan yhteisöprojektiin osallistuminen on myös tie yksilölli-
seen kasvuun, parempaan itsetuntoon ja kohentuneisiin työllistymismahdollisuuksiin.
Yksilön kannalta osallisuus toimintaan on keskeistä. Se kehittää kriittistä ja luovaa
ajattelua ja vapauttaa ihmistä.
Kehittäjiksi ”hyviä tyyppejä”
Kehitysyhteistyöhankkeissa on selvästi havaittu, että eri alojen hankkeita (esim. ter-
veydenhuolto ja ympäristö) on tiiviimmin kytkettävä yhteen. Hankkeiden eteneminen
edellyttää kokonaisvaltaisempaa näkemystä yhteiskunnasta, mm. naisen asemasta ja
köyhyyden moniulotteisuudesta. Suureksi haasteeksi nouseekin monialainen osaami-
nen. Monialaisuus on ymmärrettävä moniulotteisena osaamisena, jossa ovat mukana
ihmisen omat tiedot ja taidot sekä myös erilainen ammatillinen osaaminen ja yhteis-
työn taidot.
Hyvin keskeistä onnistumisen kannalta on se, että kehittämistyöhön saadaan mukaan
hyviä ”tyyppejä”, innostajia (animator, facilitator), jotka tuntevat paikalliset olosuh-
teet ja taitavat innostamisen. Fasilitaattori on mahdollistaja, innostaja, elävöittäjä,
tavallistaja, avustaja, helpottaja. Tehtävänä on toisaalta hillitä ja toisaalta kannustaa
(Airaksinen 1998). Ruotsalaisessa keskustelussa käytetään kehittäjästä usein nimitys-
tä ”tulisielu”. Esimerkiksi naisten resurssikeskusten perustajia kutsutaan tulisieluiksi,
jotka sytyttävät liekin ja tekemisen innostuksen muihinkin (Jämsén 1996b). Parhaita
eväitä kehittämistyöhön ovat luovuus, joustavuus ja terve maalaisjärki. Ajattelun läh-
tökohtana on vapaaehtoisuus ja kaikkien kunnioittaminen: jokaisen tieto on tärkeä.
Fasilitaattori tuo oman tietonsa, osaamisensa, verkostonsa yhteisön käyttöön. Yhteisö
kuitenkin lopulta päättää, onko tieto käyttökelpoista ja hyväksyttävää. Fasilitaattori
kysyy kysymyksiä, joiden vastaukset avaavat uusia näkökulmia ja vaihtoehtoja. Ideaali-
tilanteessa fasilitaattori on paikallinen ja siten tuntee yhteisön elämän. Joka tapauk-
sessa fasilitaattorin on tunnettava riittävässä määrin yhteisön elämää, ja hänen on
oltava aidosti kiinnostunut yhteisön elämästä (Airaksinen 1998).
Animaattori, innostaja ja innostavan ilmapiirin luominen on keskeistä sosiokulttuurisen
innostamisen ideassa. Leena Kurki (2000) arvioi sosiokulttuurista innostamista ajan-
kohtaisena vastauksena yhteiskunnalliseen tarpeeseen. Siinä on kyse toisaalta vah-
vasta yhteydestä sosiaalisen toiminnan käytännön ja teorian välillä ja toisaalta dialogista
ihmisten välillä ja ihmisten ja yhteisön, maailman välillä. Sosiokulttuurisella
innostamisella  tarkoitetaan arkipäivän sosiaalisen toiminnan välinettä, jonka avulla
herkistetään ja motivoidaan ihmisiä osallistumaan. Sitä voidaan soveltaa kasvatuk-
sessa ja opetuksessa, urheilussa ja erilaisissa ilmaisullisissa ja kulttuurisissa toimin-
noissa. Toiminta yhdistää hyvällä tavalla paikallista väestöä, kiinnostaa uusia käyttäjä-
211
ryhmiä ja poistaa ennakkoluuloja. Se ei piittaa kieliongelmista, vaan luo uusia yhteis-
toiminnan muotoja, jotka voivat rikastaa kaikkien osallisten elämää. Toiminnan mer-
kitystä korostetaan nimenomaan sitoutumisen ja integroitumisen kannalta. Toimin-
nan kautta ihmiset kohtaavat arjessa, saavat yhteisiä kokemuksia ja rakentavat yhteis-
tä todellisuutta. Toiminta tuo ihmiset yhteen jakamaan yhteisen tietoisuuden, yhteiset
unelmat ja tavoitteet paremmasta arkipäivästä (Kurki 2000, 2001).
”Hyvä tyyppi” kehittämistyössä ei välttämättä ole (pelkkä) professionaalinen osaaja.
Joskus voi tärkeimmäksi taidoksi osoittautua esimerkiksi se, että kehittäjä osaa (tai
uskaltaa!) laulaa, piirtää tai hänellä on joitain muita taitoja, joita ei ehkä ole osannut
aikaisemmin edes arvostaa. Hyväksi  kehittäjäksi voi kasvaa mm. vapaaehtoistoiminnan
kautta. Vapaaehtoistyö voi tuottaa oppimiskokemuksia, joita ei voi saavuttaa kirjoista
eikä luennoilta. Toimimalla vapaaehtoistyössä voi oppia aitoa sitoutumista, yhteen
liittymistä, aitoa jakamista ja läsnäoloa. Ihminen oppii näkemään pienten asioiden
suuren merkityksen ja voi omaksua prososiaalisen, sosiaalisesti myönteisen käyttäy-
tymisen. Hän voi oppia ihmisten erilaisuutta ja samanlaisuutta sekä  kulttuurien välis-
tä ymmärrystä. Vapaaehtoistoiminta voi laajentaa yhteiskunnallista näkemystä, yh-
teiskunnan rakenne- ja arvo-ongelmien tuntemusta ja edistää dialogia eri väestöryh-
mien kesken. Tutuksi tulevat erilaiset toimintalogiikat, erilaiset kielenkäytännöt,
käsitteistöt ja erilaiset tavat perustella asioita. Lisäksi vapaaehtoistyön pohtiminen
tunnetyönä antaa uutta pohjaa asiakaspalvelutyön ja asiantuntijatyön arvioimiseen
(Eskola & Kurki 2001).
Sosiaalialasta kehittämistyön Hermes?
Joskus pitää mennä riittävän kauas, jotta näkisi ihan lähelle. Omien kokemusten,
onnistumisten ja epäonnistumisten, kautta voi oppia parhaiten. Kaukana Afrikassa
huomaa, että samanlaiset kehittämisen peruslainalaisuudet pätevät niin suomalaises-
sa kuin namibialaisessakin kylässä. Ihminen on tarpeineen, elämän iloineen ja suruineen
loppujen lopuksi kaikkialla sama. Toisaalta kylät ja ihmiset ovat kaikkialla yhtä eri-
laisia. Me luulemme tuntevamme omat kotimaiset kehittämisen olosuhteemme, vaik-
ka usein on kuitenkin kyse vain stereotypiasta. Ei esimerkiksi ole olemassa yhtä pohjois-
karjalaista kylää eikä pohjoiskarjalaista ihmistä, vaan elämisen kirjo on suuri. Onko
tämä ihmiselon ja mahdollisuuksien ymmärtäminen ja näkyväksi tekemisen sosiaali-
alan osaamista, sosiaalialan ”annettavaa” kehittämistyöhön?
Taito oppia yhteistyökumppanilta ja kyky arvostaa toisten osaamista on kehittämis-
työssä äärimmäisen arvokasta. Vai kuvaako suomalaista verkostoyhteistyötä enem-
mänkin eristäytyminen, organisaatiokeskeisyys, informaation panttaaminen ja epäluo-
tettavuus, sitoutumattomuus ja ymmärtämättömyys (Linnamaa 2001)? Luovalla
jännitteellä ja riittävällä  erilaisuudella luodaan uusia toimintamalleja, ennen koke-
mattomia prosesseja ja luovia ajatuksia. Luova jännite on Sotaraudan (2001) mukaan
uutta synnyttävää ”hehkua, pörinää ja säpinää”. Kehittämisessä alueellisen osaamis-
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ympäristön merkitys kasvaa, ja uuden tiedon menestyksekäs soveltaminen edellyttää
sen luomisessa mukana oloa (emt.)
Osallistavat ja valtaistavat projektit vaativat aikaa, ja tulokset ovat usein vaikeasti
mitattavissa. Ne ovat kuitenkin ainoa tie esimerkiksi köyhyyden ja syrjäytyneisyyden
poistamiseen. Kaikissa projekteissa tarvitaan kulttuuritietoisuutta, herkkyyttä, luo-
vuutta sekä paikallisen kulttuurin, historian, tapojen, elämän ymmärtämistä. ”Sosiaa-
lisen” asiantuntijuudella on paikkansa yhteisöjen kehittämisessä, sillä tavoitteeseen
ei päästä pelkällä teknisellä osaamisella tai rakentamisella. Voisiko sosiaalialan osaa-
misesta, sosiaalisen asiantuntemuksesta tulla kehittämistyön Hermes (vrt. Kurki 2000
ja Jämsén & Kukkonen 2001)?  Sosiaalisen asiantuntemus rakentaa yhteyksiä sosiaa-
lisen, taloudellisen ja poliittisen toiminnan välille ja sosiaalisen ja kulttuuritoiminnan
välille – Hermeksenä, joka lähettää sosiaaliset prosessit liikkeelle?
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